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لقديم 


صعوبات التعلم الخاصة من أهم إعاقات التعلم نظراً لكثرة الأفراد الذين يعانونهاء وبسبب 
الفائدة الكبيرة التي تعود عليهم» إذا ما لفت النظر إليهم» ووضعت الخطط الكفيلة بتصحيح 
مسارهم» ليكونوا أعضاء فاعلين في مجتمعاتهم. 


ويسعد مركز تقويم وتعليم الطفل (جمعية نفع عام) إضافة كتاب «الذاكرة العاملة وصعوبات 
التعلم» هذا العمل القيم إلى سلسلة إصدارتهء وهو آول عمل يركز على الذاكرة العاملة ومهامها 
المرتبطة ارتباطاً وثيقاً بأنماط صعوبات التعلم إذ يحرص المركز على نشر التوعية بهدف مساعدة 
الأطفال ذوي الإعاقات التعليمية وذويهم ومعلميهم على مواجهة الآثار السلبية لهذه الإعاقات. وبشكل 
عام فقد شهد المركز خلال السنوات القليلة الماضية طفرة كبيرة في تنوع إصداراته من: مجلات 
وكتب.» واختبارات تشخيصية متخصصة. تسهم جميعها في إثراء المكتبة العربية في هذا التخصص 
المهم والحيوي؛ لفهمنا للعملية التعليميةء والصعوبات ذات الصلة بها وكيفية التغلب عليها. 


واللّه الموفق... 
عبد الله الشرهان 
رئيس مجلس الأدارة 
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رغم اهتمام الإنسان بموضوع المعرفة ١0نانمعه‏ وتحليل طبيعتها منذ ما يزيد على ألفي عام 
فإن هذه المعرفة لم تخضع للدراسة العلمية المنظمة في علم النفس إلا منذ سنوات قليلة نسبياًء ومن 
ثم فقد تبين أن الذاكرة هي جهاز معالجة المعرفة والمعلومات على اختلاف مشاريعها. وقد أشار 
بعض ثقات الباحثين إلى أن الذاكرة. بصفة عامة ولا سيما الذاكرة |lalمlة (Working Memory)‏ 
بمثابة القلب في جسد علم النفس المعرفي المعاصر. 

وتحتل الذاكرة العاملة لدى الإنسان مكانة شديدة الأهميةء بوصفها أكثر مكونات الذاكرة التي 
حظيت باهتمام الباحثين في هذا المجال لما لها من دور أساسي في عملية معالجة المعلومات» وهي 
إحدى أبنية الذاكرة العاملة التي تعالج المفاهيم والقواعد العلمية ومواقف المعلومات عن العالم 
الخارجي والبيئة المحيطة بالإنسانء كما تمثل الذاكرة العاملة المكان الذي يحتفظ به الفرد بكل ما 
يمر به من خبرات سابقةء ومن ثم استرجاعها وقت الحاجة إليها. 

فإذا كانت الذاكرة العاملة تمثل مركز الوعي في نظام معالجة المعلومات» فإن أهميتها تكمن 
في الموازنة والتمييز بين الأطفال ذوي صعوبات التعلم والعادبين في كثير من العمليات المعرفية 
مثل» الإدراك» والانتباهء والتفكير. واكتساب المعارف والمهارات الحيايتة. 

وضي هذا الكتاب تم عرض أطر نظرية مدعومة بدراسات ميدانية وطرائق علاجية وأساليب 
قياسية للذاكرة العاملة. مع الحرص على عرض مدخل عام للذاكرة العاملة يشمل: النشأة والأهمية 
وعلاقتها بالتعلم» ثم استعراض مفاهيم الذاكرة العاملة وتحليل نماذجها تحليلاً تصاعدياً مع 
التركيز على أهم هذه النماذج استخداماً حتى الآن. 

ولم أغفل جانباً مهماً هو استراتيجيات الذاكرة العاملة في تجهيز المعلومات ومعالجتها حيث 
إن تجهيز المعلومات ومعالجتها يسهم في تيسير عملية التعلم» من حيث اشتقاق روابط بين أجزاء 
المادة المتعلمة وبين المعلومات الماثلة في الذاكرة العاملةء والخبرات الجديدة. 

ولكي يتم تناول العلاقة بين الذاكرة العاملة وصعوبات التعلم تضمن أحد فصول الكتاب عرضاً 
لمفهوم صعوبات التعلم ومحكاتها التشخيصية. وأنماطهاء ونسب انتشارها ثم أهمية الذاكرة العاملة 
في كل من: القراءة. واللغةء والرياضيات» مع عرض الآليات المعرفية المؤدية إلى ضعف الذاكرة 
العاملة لذوي صعوبات التعلم وخصائص الذاكرة العاملة لديهم. 

وبعد أن تم التعرف على الذاكرة العاملة وصعوبات التعلم وأنماطهما كان لا بد من عرض 
أساليب تشخيص الذاكرة العاملة المختلفة سواء كان نفسياًء أو تربوياًء أو طبياًء مع تقديم تلخيص 


للأسس العصبية للذاكرة العاملة. 
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وتم الحرص أيضاً على أن يتضمن الكتاب أحد القضايا الجديدة نسبياً حول موضع الذاكرة 
العاملة وهو الشعور واللاشعورء وما لهاتين العمليتين من دور في أآداء الذاكرة العاملة في ضوء نظرية 
إطار العمل الشاملةء ودور العمليات الشعورية والذاكرة العاملة في التجهيز القرائي. 

وختاماً لفصول الكتاب ومحتوياته تم استعراض اضطرابات الذاكرة العاملة وطرائق تقويتها 
ومعالجتها في ضوء مناح علاجية عدة: كالعلاج النفسي» والعلاج المعرفي» والعلاج التدعيميء 
والعلاج العقلاني الانفعالي» والعلاج الدينيء» والعلاج الأسري» والعلاج التربوي» ثم عرض عدد من 
النقاط هدفها تدعيم الأطفال ذوي الذاكرة العاملة الضعيفة في الصف الدراسي. 

وعامة فإن الهدف من هذا الكتاب هو تأكيد أن الذاكرة العاملة تسهم مساهمة حيوية في التعلم 
في الفصول الدراسيةء بما تشمله هذه الفصول من طلاب عاديين وغير عاديين ولا سيما لدى ذوي 
صعوبات التعلم. 

وأتقدم بخالص الشكر والامتنان للدكتور/ جاد البحيري لتحكيمه مادة هذا الكتاب. وأود أن 
أشكر الأستاذ/ أحمد عبد العزيز؛ لمساعدته في مراجعة ترجمة بعض النصوص. وأشكر السادة 
الباحثين المساعدين في وحدة تطوير الاختباراتء لما بذلوه من جهد في طباعة بعض محتويات 
هذا الكتاب» كما أود أن أتقدم بالشكر الجزيل للأساتذة/ سالم الحطاب وأكرم الحلبي وعمر حسن 
لمراجعتهم اللغوية لمحتويات الكتاب. 

وأتمنى أن يسد هذا الكتاب ثغرة في المكتبة العربيةء وأرجو أن يفيد منه الباحثون في مجال 
التربية وعلم النفس» كما أرجو من المعنيين بالنواحي المعرفةء ولا سيما الذاكرة العاملة لدى 
الأطفال ذوي صعوبات التعلم» أن يزودوني بملاحظاتهم واقتراحاتهم حول محتوى مادة هذا الكتاب 
عسى أن أتلافى ما فيه من ثغرات في طبعات مستقبلية شاكراً لهم تعاونهم. 

كما يعد هذا الكتاب محاولة مخلصةء قد لا تخلو من أخطاءء وحسبي أني اجتهدت ولكل مجتهد 
نصیيب والكمال لله وحده. 


والله أسألٌ أن ينفع به القارئ والمثقف العربي إنه نعم المولى ونعم النصير. 


دکتور 
مسهد أبو الديار 
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الفصل الأول 
مدخل إلہے الذاكرة العاملة 


نظرة عامة 

تعد عملية التذ كر ع«إاءطا ء۳٠۸‏ من أهم الوظائف النفسية لدى الإنسان» وهي تعني استحضار 
الشخص خبراته الماضية من خلال استعادته للمعلومات والمعارف التي سبق تعلمها وتؤدي الذاكرة 
N60‏ دوراً مهماً في مختلف مجالات السلوك الإنساني» في: الحديث والكتابة والقراءة وفي 
ممارسة الأعمال والمهارات المختلفة (الشرقاويء ۱۹۹۲). 

وقد حاول الباحثون على مدى العشرين عاماً الماضية البحث عن تسمية جديدة للذاكرة قصيرة 
المدى» وترجع هذه الجهود إلى جورج ميللر (1956 )M11!۲,‏ الذي أشار إلى أن الأفراد يستطيعون أن 
يستدعوا بسهولة الأعداد التي تقل عن خمسة أرقام وتزداد الصعوبة كلما زاد عدد الأرقام حتى يصل 
إلى تسعة أرقامء وقد أطلق على ذلك اسم الذاكرة العاملة )1988 (Bolles & Dmund,‏ . 

تمثل الذاكرة العاملة المكؤّن المعرفي العملياتي الأكثر تأثيراً في تنشيط المعلومات 
داخل الذاكرة الإنسانية والاحتفاظ بها للقيام بالعديد من الاستخدامات المعلوماتية لا سيما 
التحصيليةء ويتم ذلك من خلال النظم المعرفية المتصلة بها. ويشير باديلي ( 1996 ,رع الله 8) 
إلى الدور الوظيفي للذاكرة العاملة في المهام المعرفية الخاصة بالتعلم والتفكير المنطقي 
والفهم )1996 (Baddeley,‏ . 

الذاكرة العاملة هي نظام محدود القدرةء يسمح بتخزين المعلومات تخزيناً مؤقتاً ويعالجهاء 
(1986 ,راء82d)‏ وقد ركزت عليها الدراسات الخاصة بالأطفال الذين يعانون صعوبات التعلم 
Kee, & Swan07, 2001 (‏ ) . وقد توصلت الأبحات الفرعية لصعوبات التعلم أن العجز في الذاكرة 
العاملة يكمن وراء الصعوبات التي تواجه الطلاب الذين يعانون صعوبات القراءة والرياضيات (811 
Johnston, 1997; Hitch & McAuley, 1991; Siegel & Ryan, 1989; Swanson, 1993‏ &( 

قدم العديد من علماء النفس مختلف النماذج التي تحاول تفسير عملية اكتساب المعلومات 
وتخزينها واسترجاعها. ووفقاً لبعض علماء النفس» فإن عملية الحصول على المعلومات يمر عبر 
ثلاثة مجالات رئيسة هي: ذاكرة المدى القصيرء والذاكرة العاملة. وذاكرة المدى الطويل» وذاكرة 
المدى القصير يمكنها تخزين المعلومات لفترة قصيرة جداً من الزمن (في ثوان) علاوة على ذلك 
تفقد المعلومات ولا يمكن أن تسترد مرة أخرى. لكن بعض المعلومات تصل إلى الذاكرة العاملة التي 
تعد «محطة الذاكرة التالية.. 
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الفصل الآول: مدخل إلم الذاكرة العاملة 


ويرتبط عمل الذاكرة في وقت واحد مع تخزين المعلومات ومعالجتها بصورة مؤقتةء وترتبط 
مختلف مكونات الذاكرة العاملة مع وظائف مختلفة. وبالتالي الذاكرة العاملة ومكوناتها هي المسؤولة 
عن الإدراك» والانتباهء والحفاظ على المعلومات واسترجاعهاء وتنفيذ مختلف الوظائف البصرية/ 
المكانيةء مثل: المحافظة على الاتجاه في المكانء والمحافظة على تتبع التغيرات في المجال البصري 
بمرور الوقت. ويحدٿث هذا بفضل هذا nllكùa. Kibby, Michelle, Marks, Morgan, & Long,)‏ 
4)). وهكذا بعد أن تعالج المعلومات» فإنها تصل إلى ذاكرة المدى الطويلء حيث يتم تخزينها. 

وتشير عقود من البحوث حول صعوبات التعلم وخلل الوظائف المعرفية إلى أهمية الذاكرة 
العاملة في معالجة المعلومات وتخزينهاء وأن هناك ارتباط قوي بين كفاءة عمل الذاكرة العاملة 
وقدرة الفرد على معالجة المعلومات. كما أن لدى الأشخاص الذين يعانون ضعف القراءة ذاكرة 
عاملة ذات سعة صغيرة» وهذه القدرة ليست مجددة تماما ألaقرlءة Cantor et al., 1991; Engle,)‏ 
)Nations, & Cantor, 1990; & Engle et al., 1992‏ وبالتالي نرى أن لدى ضعاف القراءة ذاكرة عاملة 
ضعيفة مقارنة بالقراء الماهرين. وليس نتيجة لضعف مهارات القراءة» ولكن لأن لديهم سعة أقل في 
الذاكرة العاملة للاداء الصحيح للقراءة وللمهام الخرى )2001 (Swanson, & Siegel,‏ . 

وتشير النتائج التي توصلت إليها البحوث على مدى عقدين من الزمن إلى الارتباط بين الخلل 
في (الذاكرة العاملة) وبين المشكلات الأساسية للأطفال والبالغين الذين يعانون صعوبات التعلم 
(Swanson, & Siegel, 2001 )‏ . 


عامة نستطيع القول أن وجود علاقة قوية بين الذاكرة العاملة وصعوبات التعلمء يتطلب منا 
القيام بالمزيد لتحسين إجراءات التدريس المفضلة لتعزيز كفاءة الفرد لاستيعاب المزيد من 
المعلومات. ويجب أيضاً توجيه الصفوف الدراسية للتركيز على تعليم منظم مستند إلى الأبحاث التي 
تعزز «سلوك المهمة» والاستراتيجيات المعرفية مثل: فن الاستذكارء ومحفزات الذاكرة كsعنورمصعمM.‏ 
والكلمات الرئيسة والتي ثبتت فعاليتها في تخفيف عبء العمل على الذاكرة العاملة. وهذا يساعد 
الأفراد لاستعادة تذكر المعلومات القديمة بسهولةء وأن يركزوا اهتمامهم على معالجة المعلومات 
الجديدة. كما يمكن أن يكون لذلك تغذية راجعة إيجابية وأساليب الدعم لتعزيز إنتاجية الذاكرة 
العاملةء ويؤدي إلى حدوث تحسن عام في الإنجاز الكلي للفرد. 


نشأة الذاكرة العاملة وكيفية تطورها: 

ع الدراسات التي أجریت في موضوعات الذاكرة ابتداء من إبنجهاوس Ebbinghaus,)‏ 
5) حتى الوقت الحاضر خطوات متلاحقة في فهم الذاكرة» كل واحدة منها مكملة للأخرى. ولعل 
نموذج العقل الذي وضعه «جيفيلود» يمثل أحد النماذج التي تكشف بوضوح موضوع الذاكرة داخل 
منظومة العمليات المعرفية وقدر أهميتها النسبيةء حيث نجده يصنف الذاكرة تحت العملية العقلية. 
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وهذه العملية العقلية تعد من أكثر العمليات أهمية فيما يتعلق بالفرد بعدّها أحد مكونات الوظائف 
للمعرفة التي يحتاج إليها الفرد في التعامل مع مشكلات الحياة اليوميةء ولإنجاز أهدافه في الحياةء 
فقدرته على تذكر خبراته السابقة وما تعلمه من معلومات يحدد إلى أي درجة مقدار كفاءته في حياته 
الاجتماعية والعلمية ومقدار توافقه بوجه عام (خفاجي» ۰0 ۲۰ ص ۳). 


ظهر اصطلاح (الذاكرة العاملة) منذ عدة عقود من الزمنء وتعود التصورات المبكرة 
لها إلى نهاية الخمسينيات حينما أشار كل من براون (1958 )8٥۷«,‏ وبترسون وبترسون 
Peterson, 1959)‏ & ersonاPe)‏ إلى أن المقدار القليل من المعلومات سيّنسى في ثوان إلا إذا شُمح 
للمفحوص بالحفاظ عليه بالإعادة والتكرار النشط والفعال وتميّزه الذاكرة القصيرة بأنها مؤقتة 
وتتلاشى فيها المعلومات بعد ثوان» بينما الذاكرة الطويلة هي التي تحفظ فيها المعلومات ولديها 
سعة تخزينية كبيرة ومستمرة. وقد استمرت الدراسات التي أكدت وجود نظامين للذاكرةء وكانت 
الدراسات التي قام بها شيفرن وأتكنسون (۸١0ء1)ا۸‏ & «ذء؟؟:ط؟) هي الأكثر أهمية في هذا المجال. 
ولكن النقد الذي وجه إلى هذه الدراسات أنها لم تستطع أن تعطي صورة واضحة عن العلاقة بين 
الذاكرة القصيرة والذكراة الطويلة الأمد والنقد الذي وجه للفروض التي بّنيت عليها هذه العلاقة. 
لا سيما ما يتعلق بنقل المعلومات من الذاكرة قصيرة الأمد إلى الذاكرة طويلة الأمد في نموذج 
شيفرن وأتكنسون (3 - 1 .صم ,2003 Badd,‏ ) . 

وقد عرض مفهوم الذاكرة العاملة للمرة الأولى على يد «ميلر وجالانتٿر« Miller & Galanter,)‏ 
0 /) في كتاب «تخطيط السلوك وبناؤه» وقد استخدم هذا المفهوم في علوم الحاسبات والدراسات 
الخاصة بتعلم الحيوانء وانتقل هذا المصطلح بعد ذلك إلى علم النفس المعرفي ليشير إلى النظم 
المعينة بحفظ المعلومات ومعالجتهاء ثم طبق تكنسون وشيفرين )۱۹١۸(‏ المصطلح نفسه على 
المخزن قصير المدى الذي أطلق عليه المخزن الوحيد. وعد الذاكرة نظاماً وحيداً لا يشتمل على أي 
أجهزة فرعية (2002 ,ماله 8) . 

ویری کل من )1993 ùÎ (Alan, Susan, Martin & Petor,‏ مفهوم الذاكرة العاملة يرجع إلى 
سنين عدة حينما اهتم بها علماء علم النفس المعرفي من أجل تطويرها مفترضين أن الأطفال لم 
E SCC N‏ 
المتخصصين مثل «فيجو تسکي» ( 1962 ,)امع ر۷ ) الذي وصف عملية التطور خلال الكلام المعلن 
الذاتي مثل الكلام الداخلي في أثناء الطفولة. 

وأنه يمكن عدّها جهازاً واحداً لمصادر متعددة الأغراض تستخدم في العمليات المعرفية 
المتنوعة في المجالات المختلفة. ولحفظ الصور العقلية للمعلومات عن أي مهمة مؤقتاً (& ٣0اه‏ 
(Shih, 2004, p. 431‏ . 
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الفصل الآول: مدخل إلم الذاكرة العاملة 


في المقابل قدم «باديلي وهيتش» نموذجاً عن الذاكرة العاملة لوصف كيفية حفظ المعلومات 
ومعالجتها حفظاً مؤقتاً في الذاكرةء مؤكدين على أن الذاكرة العاملة يجب النظر إليها بعدّها جهازاً 
متعدد العناصر وليست مجرد مخزن وحيد» وأن هذا المفهوم يجب أن يتسع ليشمل ثلاثة مكونات هي: 
المنفذ المركزي وهو مكون ذو سعة محدودة يتحكم في الانتباهء ويعاونه جهازان فرعيان هما: المكون 
اللفظي: ويُعنى بالمعلومات الصوتية اللفظية. والمكون البصري - المكاني: وهو يُعنى بالمعلومات 
البصرية والمكانية (71 .ص ,2000 (Cohen et al.,‏ . 

وقد ظهر نموذج باديلي نتيجة لعدم الرضا عن نماذج جهاز المعالجة والتخزين قصير المدى 
(Logie, 1996, p. 63)‏ . 

ويمثل هذا النموذج تطوراً لنماذج الذاكرة قصيرة الأمد مثل نموذج «برودبنت» (٤۱۹۸)ء‏ 
ونموذج «آتکنسون وشیفرین» (۱۹۸۱)» ولكنه يختلف عن هذه النماذج من ناحيتين: 

الاختلاف الأول: أنه تخلى عن مفهوم التخزين الوحيد وتبنى فكرة الجهاز متعدد العناصر. 

الاختلاف الثاني: أنه ركز على الأهمية الوظيفية للجهاز متجاوزاً وظيفته التخزينية 
البسيطة )2002 (Baddeley,‏ . 

وقد استطاع «باديلى وهيتش» تطوير منهج فعال لاختبار صحة هذا النموذج» يعتمد على أداء 
مجموعة من الأفراد لمهمتين مختلفتينء في الوقت نفسه تعرف باسم المهمتين المتزامنتين» حيث 
افترضا أن الذاكرة العاملة جهاز متعدد المكونات» وكل مكون له سعة وقدرة محدودة في معالجة نوع 
معين من المعلومات» والفكرة هي أنه في حال وجود مكون واحد للذاكرة العاملة فإن أداء المهمتين 
في الوقت نفسه ينتج عنه انخفاض في أداء إحدى المهمتين» أو انخفاض في كلتيهما. وعلى العكس 
من ذلك إذا كانت الذاكرة العاملة متعددة المكونات فإن بالإمكان أداء المهمتين بالمستوى نفسه 
سواء تمت كل مهمة منفصلة عن أختها ا 

وتوصل كل من «باديلي وهيتش» إلى أنه بإمكاننا آداء مهمتين مختلفتين في وقت واحد وبهذا 
أثبتا صحة فرضيتهما أن الذاكرة العاملة هي جهاز متعدد المكونات (72 .م ,2000 (Cohen et a1.,‏ 

أما «مارتينا» (1997 )3٤١4,‏ فقد كان أكثر شمولية لتوضيح مفهوم الذاكرة العاملة الذي 
قدمه کل من «بادیلي وهتش» (1974 ,81۲۸ & رءاءلل8) حيث اعتمد هذا المفهوم على: المعالجةء 
وتخزين المعلومات» والتنظيم للمعلومات المتتابعة خلال الذاكرة العاملةء واسترجاع المعلومات من 
أنظمة الذاكرة الأخرىء وأن المكون اللفظي والبصري - والمكاني هما أنظمة عاملة ومتخصصة من 
أجل المعالجة وحفظ الأنماط الخاصة للمعلومات. 

مما سبق يتبين أن المفهوم الحديث للذاكرة قصيرة المدى يستخدم مصطلح الذاكرة العاملة 
كمعنى تقريبي» وأن هذه الرؤية الحديثة تتضح في حفظ للبيانات وتعديلها مع تأكيد على مكونات 
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الذاكرة. وكذلك العمليات الديناميكية أو نشاطات نظام الذاكرة» وأن الذاكرة العاملة تسمح بمعالجة 
المعلومات» ويفترض أن لديها سعة محددةء وأن هذا الافتراض لا يشير إلى حجم الذاكرة العاملة 
بذاتها. كذلك فإن عدد المعالجات تكون محدودةء وتحدث خدوتاً منزامناً مع دقة العمليات المتزامنة 
(Mark, 1989, p. 53)‏ . 


أهمية الذاكرة العاملة 

أوضحت البحوث العلمية التي أجريت مؤخراً في الولايات المتحدة وأوروباء أن الذاكرة العاملة 
هي واحدة من أكثر قدراتنا المعرفية أهميةء كما أنها ضرورية لأنشطة يومية لا حصر لهاء مثل: 
مواصلة الانتباهء وإتباع التعليماتء وتنفيذ التعليمات ذات الخطوات المتعددةء وتذكر المعلومات 
للحظات.» والتفكير المنطقي أو المحافظة على تركيزنا في مشروع من المشروعات» وهذا الفهم 
الموسع لأهمية الذاكرة العاملة يعطي أملاً كبيراً للأشخاص الذين يعانون خلل الذاكرة العاملةء 
ويشمل ذلك الأطفال والكبار ذوي مشكلات الانتباه والأشخاص ذوي صعوبات التعلم» وضحايا 
مرضى السكتة الدماغيةء والإصابات الصادمة للدماغء مع حالات أخرى. 

وتؤدي الذاكرة العاملة دوراً رئيساً في دعم تعلم الأطفال على مدى سنوات الدراسةء وما وراءها 
في مرحلة البلوغ. والذاكرة العاملة لها أهمية حاسمة لتخزين المعلومات» في حين يجري التلاعب 
بالمواد الأخرى عقلياً خلال النشاطات الصفية التمليمية التي تشكل الأسس اللازمة لاكتساب 
المهارات والمعارف المعقدة. إن الطفل ذا الذاكرة العاملة الضعيفة ذات السعة الضيقة غالباً ما 
يعاني» وكثيراً ما يفشل في مثل هذه الأنشطةء ويتعطل ويتأخر في التعلم. 

وتعد الذاكرة العاملة الجزء الأهم في معالجة المعلومات .[nformati 0n Pr0cعss1 1E‏ وقد توصلت 
الدراسات التي أجريت عليها إلى مدى أهميتها في التمييز بين ذوي صعوبات التعلم والعاديين. ففي 
دراسة (2003 ,.1ه اء «eعإمطsعدK)‏ التي وصفت العجز المعرفي المحدد للطلبة الذين لديهم 
صعوبات في تعلم الرياضيات» حيث يظهرون عجزاً في الذاكرة العاملةء وفي تخزين الحقائق الرياضية 
واستعادتها من الذاكرة بعيدة المدىء وكذلك أظهروا عجزهم في معالجة الأرقام ومهارات في حل 
المشكلات» كما أن درجات أدائهم في الاختبارات المتعلقة بالتنظيم والإدراك الحسي كانت منخفضة. 

كما أن الذاكرة العاملة تمثل الجزء الحيوي من نظام الذاكرة الكليء ولقد وُصفت بأنها مركز 
الوعي (الإدراك» والفهم) في نظام معالجة المعلومات ( tenغSys )1nformation Processing‏ . فعندما 
نفكر بإدراك شيء ماء أو نحاول تذكر حقيقة معينة نكون قد استخدمنا ذاكرتنا العاملة. 

إن الذاكرة العاملة تقرر كيف نتعامل مع المؤثرات المختلفة عندما تدخل إليها المادة العلمية 
حيث تنشا ثلاثة أحداث مهمة: 


ا 


»—_ 
= 
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تحفظ المعلومات في الذاكرة العاملة مدة قصيرة عندما تكون المعالجة عن طريق تكرارها 
مرة تلو الأخرى. 

تعالج المعلومات وتنظم تنظيماً أفضل عند استخدام استراتيجيات تعليمية تؤدي أو تساعد 
على الاحتفاظ بهذه المعلومات وتخزينها في الذاكرة بعيدة المدى. 

وهذا ما يجمل الذاكرة العاملة ذات أهمية قصوى للأفراد في معالجة المعلومات» حيث ترتبط 


ارتباطاً وثيقاً بمدى كفاءة معالجة المعلومات» بمعنى أن المعالجة الأعمق للمعلومات تنتج ذاكرة 
أقوى وأكثر كفاءة مقارنة بالمعالجة السطحية والهامشية. 


ويؤثر ذلك تأثيراً مباشراً في كفاءة التمثيل المعرفي الذي يرتبط بدوره بنظام معالجة 


المعلومات» ويتأثر بمستوى المعالجة بحيث تنتج المعالجة السطحية الهشة بنية معرفية تبقى فيها 
TG‏ يؤدي إلى ضعف كفاءة التمثيل المعرفي» 
المعلومات فيؤدي لاحقاً إلى كفاءة التمثيل المعرفي للمعلومات. 


الذاكرة العاملة هي مفتاح الوظيفة المعرفية المستخدمة في حياتنا اليومية التي تسمح للأفراد 


بالاحتفاظ بالمعلومات جاهزة فترات قصيرة من الوقت احتفاظاً نمطياً بضعة ثوان» وذلك لاستكمال 
مهمة ماء وبعبارة أخرى نقول إن الذاكرة العاملة: هي القدرة على التحكم في الانتباه في مواجهة 
التشتت» ولذلك توجد مجموعة من الأساسيات تكسب الذاكرة العاملة قدراً أكبر من الأهمية وهى: 


۹ 


الذاكرة العاملة هي مفتاح الوظيفة المعرفية المستخدمة في حياتنا اليومية لمساعدتنا على 
الاحتفاظ بالمعلومات في العقل جاهزة فترات قصيرة من الوقت ( بضع ثوان) . 

الذاكرة العاملة تتطور وتنموفي أثناء الطفولة والبلوغ. وتصل إلى أقصى قدرة لها في عمر الثلاثين. 
تتدهور الذاكرة العاملة تدريجياً مع التقدم في السن. 

حوالي 0٠۰‏ من التغير في الذكاء العام بين الأفراد يمكن أن نشرحه من خلال الفروق في قدرة 
الذاكرة العاملة. 

الأفراد ذوو الصعوبات في الذاكرة العاملة قد لا يستطيعون البقاء في نشاط معين» وقد 
يعجزون عن إكمال المهام. 

تكتسب الذاكرة العاملة أهميتها؛ لأنها تعطينا مساحة للعمل الذهني التي نحتفظ فيها 
بالمعلومات بينما ننشغل ذهنياً بأنشطة أخرى ذات صلة. 

ضعف الذاكرة العاملة موجود لدى: من يعانون نقص الانتباه. وفرط النشاط »)A5D#١5(‏ 
وصعوبات التعلم» واضطرابات معالجة اللغةء والسكتة الدماغيةء وضحايا الإصابات الصادمة 
للدماغ. 
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علاقة الذاكرة العاملة بالذاكرة قصيرة المدى 

العلاقة بين الذاكرة العاملة وكل من الذاكرة قصيرة المدى والذاكرة طويلة المدى هي علاقة 
تاشرو تاثر. 

وتشير دراسة «سوانسون» (1999 ,«0ء«ةس؟) إلى أن هناك علاقة بين ضعف كفاءة كل من 
الذاكرة العاملة والذاكرة قصيرة المدى لدى ذوي العسر القرائي. حيث كانت فروق الأداء بينهم 
وبين أقرانهم العاديين دالة إحصائياً في اتجاه مجموعات العاديين. 

ويرى أصحاب التوجه القائل إن الذاكرة العاملة مرادف للذاكرة قصيرة المدى ومنهم «هتش» 
(197 .ص ,1980 ,1ا8i)‏ الذي يرى أن الذاكرة العاملة هي نفسها الذاكرة قصيرة المدى مع تعديل 
في الرؤية التقليدية للذاكرة قصيرة المدى التي اقتصرت فيها وظيفة الذاكرة قصيرة المدى على 
التخزين المؤقت للمعلومات» كما يؤكد أن مصطلحات متل: الذاكرة الأولية والذاكرة قصيرة المدىء 
والذاكرة النشطة بل الذاكرة العاملة جميعها مصطلحات مترادفة (العدلء .)٠٠٠٠١‏ 
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إلا أن هناك رأياً آخر يقول إن الذاكرة العاملة ليست هي الذاكرة قصيرة المدىء وإنه يمكن 
التمييز بينهما من خلال تباين مهام كل منهما؛ ففي حين تختص الذاكرة العاملة بالمهام المعرفية 
ذات المستوى الأعلى والأكثر تمقيد اء تختص الذاكرة قصيرة المدى بالمهام المعرفية ذات المستوى 
الأدنى أو الأقل تعقيداً مثل القراءة والتعرف» كذلك تختلف الذاكرة العاملة عن قصيرة المدى في 
طريقة قياس كل منهما إذ إن الذاكرة العاملة تقاس من خلال أسئلة الفهم حول المواد المراد تذكرها 
بينما الذاكرة قصيرة المدى فيتم قياسها من خلال عدد الوحدات المسترجعة ودقتها. 

كما أن الذاكرة العاملة تعد مكوناً نشطاً مسؤولاً عن نقل أو تحويل المعلومات إلى الذاكرة طويلة 
المدى أو منها وتبقى المعلومة فيها حوالي ٠١‏ ثانية وتزيد في حالة التنشيط وتقاس فاعليتها على 
ساس قدرتها على تجهيز المعلومات الحالية ومعالجتها وربطها بالمعلومات السابقة وفق مقتضيات 
الموقف. ويؤكد الباحثون أن الذاكرة العاملة مهمة لأداء الأنشطة الفرعية ذات المستوى العالي 
كالاستدلال الرياضي والفهم القرائي والتفكير الناقد. بينما الذاكرة قصيرة المدى هي مخزن مؤقت 
ذو سعة محدودة غير نشط تبقى فيها المعلومات حوالي ٠١‏ ثانية وهي مكون تأثيري» آي يقع عليها 
التأثيرء إذ إنها مخزن لتجميع المعلومات التي تتطلب الاستجابة الآنية (الزيات. ۱۹۹۸ ص .)٠١١‏ 

وتختلف الذاكرة العاملة عن الذاكرة قصيرة المدى في كون الذاكرة العاملة تحتفظ بالمعلومات 
فترة زمنية أطولء بالإضافة إلى أنها تجهز المعلومات وتصنفها وفق نوعهاء وبذلك تكون الذاكرة 
العاملة هي الجزء النشط أو العامل أكثر من الذاكرة قصيرة المدىء إذ تستقبل المعلومات من 
خلال مصدرين: (مصدر جديد وهو الذاكرة الحسية من خلال الحواس المختلفةء ومصدر سابق 
هو استرجاع المعلومات من الذاكرة طويلة المدى) ومن ثم إحداث تكامل من خلال التنسيق بين 


المعلومات الجديدة والقديمة حتی تصدر الاستجابة (العدلء EY‏ ۲( 
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الفصل الآول: مدخل إلم الذاكرة العاملة 


وتقاس فاعلية الذاكرة العاملة من خلال قدرتها على حمل كمية صغيرة من المعلومات حينما 
تجهز معلومات أخرى إضافية وتعالج لتتكامل مع الأولى مكونة ما تقتضيه متطلبات الموقف» بينما 
تركز الذاكرة قصيرة المدى على تخزين المعلومات» لذا فهى تمثل نظاماً غير نشط أو نظاماً يقع 
عليه التأثير. 

ويشير «باديلي» (2002 ,1997 ,1992 ,1981 ,والله8) إلى أن الذاكرة العاملة نظام مستقل 
تماماً عن الذاكرة قصيرة المدى» حيث لا تستطيع الذاكرة قصيرة المدى القيام بهذه الأدوار التي 
تقوم بها الذاكرة العاملة حيث تهتم بتحليل المعلومات الحالية وتفسيرها وتكاملها وترابطها مع 
المعلومات السابق تخزينهاء أو الاحتفاظ بها لإنجاز المهمة موضوع المعالجة بكفاءة. في حين تمثل 
الذاكرة قصيرة المدى مكوناً ذا سعة محدودة لتجميع المعلومات التي تتطلب الاستجابة اللحظية 
فقط والتي تستوعب المعلومات الضرورية التي يستقبلها الفرد في أثناء الحديث أو القراءة من أجل 
الاستمرار والمتابعةء ولعل هذه الخصائص توضح لنا الدور البالغ الأهمية الذي تقوم به الذاكرة 
العاملة في تجهيز المعلومات عند الإنسان. 

ويظهر الفارق بين الذاكرة العاملة والذاكرة قصيرة المدى واضحاً في كون الذاكرة العاملة أكثر 
إيجابية ونشاطاًء إذ إن دورها لا يقتصر على تخزين المعلومات فقط كما هو الحال في الذاكرة قصيرة 
المدى» بينما يتسع ليشمل معالجة هذه المعلومات بالإضافة إلى التخزين حيث تعتمد الذاكرة العاملة 
على التفاعل بين مكونيها وهما: القدرة على التخزين» والقدرة على المعالجةء والاختلاف في التفاعل 
بين هذين المكونين هو ما يؤدي إلى الاختلاف في سعة الذاكرة العاملة (بديوي» ۲٠۰٠٠١‏ ص ۷۲). 

ويتفق مع هذا الرأي نعيم )۱۹١١(‏ الذي يرى أن الذاكرة قصيرة المدى مخزن المعلومات 
فقط وهو الجانب السلبي» وان الجانب الإيجابي منها هو الذاكرة العاملة حيث يعمل على تحديد 
المعلومات المطلوبة لأداء مهمة ماء واستدعاء بعض المعلومات الموجودة بالذاكرة طويلة المدى 
وإاحداث تکامل بینهما. 

ويرى بعضهم أن الذاكرة العاملة جزء من الذاكرة قصيرة المدى ومنهم «براينرد وكينما» 
)Brainerd & Kina, 1985 (‏ إذ يفترض أن الذاكرة قصيرة المدى مكونة من نظامين فرعيين 
هما: نظام تخزين المعلومات وهو الذاكرة الفوريةء ونظام التخزين ومعالجة المعلومات وهو 
الذاكرة العاملة. 

بينما يرى آخرون أن الذاكرة قصيرة المدى جزء من الذاكرة العاملة ومنهم «هارفورد وآخرون» 
(1994 ,1ھ )Hrf0۵ e‏ الذين ينظرون إلى الذاكرة قصيرة المدى على أنها أحد مكونات الذاكرة 
العاملة المسمى بالمكون اللفظي» حيث يخزن المعلومات اللفظية ثم تختفي هذه المعلومات إذا لم 
تنشط وتدخل إلى الذاكرة طويلة المدى ( ابو هاشم» ۱۹۹۸ ص ۲۲). 
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الذاكرة العاملة وصهوبان التعلم 


أما «جست وكاربينتر» (1992 ,ام مه٥‏ & اءں[) فينظران إلى الذاكرة العاملة على أن 
وظيفتها تخزين المعلومات بالإضافة إلى القيام بالعمليات المعرفية مثل: الاسترجاع» والعمليات 
العددية والمنطقيةء وغيرها من المهام» وبذلك فإن الذاكرة العاملة تتعدى وظيفة الذاكرة قصيرة 
المدى» مما يدلل على أن الذاكرة قصيرة المدى جزء من الذاكرة العاملة وليس العكس. 

في حين یری عابدين» .۲۰۰٠(‏ ص )۲٠١‏ أن المكون اللفظي الذي يحتفظ بالجمل مدة آكثر 
من ثانيتين ثم تتلاشى إذا لم تمع ذاتياًء وهذه تعد مهام الذاكرة قصيرة المدى؛ ومن ثم تصبح 
الذاكرة قصيرة المدى جزءاً من الذاكرة العاملة. 

من العرض السابق يمكن القول إن الذاكرة قصيرة المدى هي جزء من الذاكرة العاملةء 
وذلك بسبب فترة الاحتفاظ بالمعلومة التي تصل إلى ٠١‏ ثانية وقد تظل فترة أطول إذا سُمعت 
ذاتياً ثم تنقل إلى الذاكرة طويلة المدى في حال الأهميةء بينما قصيرة المدى هي مخزن مؤقت 
للمعلومات تظل فيه المعلومة حوالي ٠١‏ ثانيةء المهم منها ينقل إلى الذاكرة الطويلة المدى والأقل 
أهمية يتلاشىء» وأن المكون اللفظي في الذاكرة العاملة يمثل الذاكرة قصيرة المدىء وبذلك تصبح 
جزءاً من الذاكرة العاملة. 


الذاكرة العاملة والتعلم 

ترتبط القدرة على التعلم ارتباطاً مرتفعاً بالذاكرة» فآثار الخبرة التعليمية يجب الاحتفاظ 
بها بهدف جمع هذه الخبرات وتراكمها والاستفادة منها في عملية التعلم. لذلك نجد أن صعوبات 
الذاكرة قد ينتج عنها أغراض مختلفة وذلكف بالاعتماد على طبيعة قصور الذاكرة ودرجتها من 
جانب» والمهمة التعليمية من جانب آخرء فإذا كان لدى الطفل صعوبة فى معرفة المعلومات السمعية. 
والبصرية.ء واللمسية الحركية. أو استدعائهاء فإن أداءه لأى مهمة تتطلب معرفة مثل تلك المعلومات 
أو استدعاءها سوف يتأثر بهذا التصور. وهكذا فإن من الأساليب المفيدة لفهم مشكلة الذاكرة 
عند الأطفال ذوي صعوبات التعلم ذلك الأسلوب الذي يركز على جوانب القصور في الاستراتيجيات 
الضرورية للمشاركة بنشاط في عملية التعلم فالصعوبة في أداء الواجبات التي تعتمد على الذاكرة 
تعد عجزاً في استخدام الإستراتيجيات» وليس عجزاً في القدرة (كيرك وکالفنت. ۱۹۸۸). 

وتعد الذاكرة أحد الموضوعات المهمة في التعلمء حيث تعد ركناً أساسياً من أركان العملية 
التعليميةء ولأن هناك علاقة وثيقة بين الذاكرة والتعلم فكل تعلم يتضمن ذاكرة. فإذا لم نتذكر شيئاً 
من خبرتنا السابقة فلن نستطيع تعلم أي شيء. 

وفي هذا الصدد تشیر سهی آمین ورحاب برغوت (۲۰۰۹. ص )۲١۹‏ إلى أن علماء علم النفس 
المعرفي يؤكدون على أنه إذا كان التعلم هو الوسيلة التي تكتسب بها الأشكال المتعددة للمعرفة 
التي نمتلكها ونستخدمهاء فان الذاكرة التي هي مخزن ومستودع تختزن هذه المعلومات والخبرات 
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الفصل الأول: مدخل إلمء الذاكرة العاملة 


والمواقف والأحداث بدقة وتوزعها على أماكن متنوعة حتى يمكن استرجاعها بسرعة عند الحاجة 
إليها وأن تذكر المعلومات يعتمد على نمط معالجتها وأسلوب التعلم وإستراتيجيته. 

ويرى الباحثون أن الذاكرة كمفهوم تفترض وجود عملية التعلم )1٥٣١1«(‏ والاكتساب» 
والتعلم كما نعلم هو تغيّر في خبرات الفرد بسبب تلقيه خبرة معيّنةء أو هو خبرات تؤدي إلى تغير 
في السلوك» ونحن إذا اعتقدنا بأن مواقف الحياة التي تحيط بالفرد متغيرة» ومتبدلة من حوله» وأن 
الفرد لا يكرر تماماً ما تعلمه في المواقف نفسها فإن الفرد يستفيد من تجاربه وخبراته السابقة في 
توافقه مع مواقف الحياة المختلفة. وعملية التعلم وتكوين الخبرات تتطلب ثبات المادة المتعلمة أو 
ثبات هذه الخبرات في الذهن» حتى يستفاد منها وقت الضرورة. وثبات هذه المادة يعتمد على عوامل 
عدة مثل: الانتباه» والتركيزء والفهم» والد افعية للتعلمء ومدة التعلم - ونوع المادة المتعلمةء والوضع 
الصحي والنفسي والعقلي للفرد. ودور المكافآة والتعزيزء وتكرار هذه المادة في مواقف الحياة. . 
. إلخ. وكذلك فإن عملية التعلم وثبات المادة المتعلمة في الذهن يتطلب الاحتفاظ بالمادة المتعلمة 
(١0ا٣هاهR)‏ وعملية الاحتفاظ هذه تتأثر بدورها بمجموعة عوامل مثل: طريقة التعلم أو الاكتساب» 
أو الأمراض» وإصابات الدماغء وتعاطي العقاقير ...الخ. ويلي عملية الاحتفاظ بالمادة المتعلمة قدرة 
الفرد على استدعاء (ع«:ااهءء۸) هذه المادة المتعلمة وتذكرها في المواقف التي تتطلب من الإنسان 
ذلك» لهذا كان من الضروري أن تكون خبرات الفرد وما تعلمه في حياته على قدر من الثبات في 
الذهن» وإلا لن يستطيع تذكر ذلك» لهذا يقر الباحثون في مجال الذاكرة بأن مثل هذه العمليات 
الثلاث أي التعلمء والاحتفاظ. والتذكر أو الاستدعاء تشكل في مجموعها ما يسمى بعناصر الذاكرة. 

ويتفق العديد من علماء النفس في أن هناك ثلاثة أنواع واضحة لأنظمة الذاكرة هي: الذاكرة 
الحسيةء والذاكرة قصيرة المدىء والذاكرة طويلة المدى. 


بينما تشير بعض الدراسات في مجال علم النفس المعرفي إلى أن علماء النفس المعرفيين 
استخدموا مفهوم الذاكرة العاملة بديلاً لمفهوم الذاكرة قصيرة المدى؛ لأنه يعطيها معنى أدق 
وأكثر واقعية في ضوء وظائفها التي تساعد على عملية التعلم» وأصبح مصطلح الذاكرة العاملة هو 
المصطلح الأكثر قبولاًء وبناءً على ذلك يقررون أن هناك ثلاثة أنماط لأنظمة الذاكرة هي: نظام 
الذاكرة الحسيةء ونظام الذاكرة العاملةء ونظام الذاكرة طويلة المدىء» والشكل التالي يوضح هذه 
النظم وكيفية عملها: 


O. SS‏ الذاكرة 
BVT‏ 2 ! ی 3 
المخرجات a —— yp TaD‏ چ 
> 3 الاستجابة 


(Goetez e a1., 1992, أنواع الذاكرة (321 .ص‎ )١( شكل‎ 
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الذاكرة العاملة وصهوبان التعلم 


إن عملية التعلم تتم في مستويات متتابعة يعتمد كل منها على الآخر. تبدأً بالانتباه ثم 
الإدراك ثم الذاكرة. وتستدعي الذاكرة العاملة الخبرات السابقة المتصلة بالموضوع من الذاكرة 
طويلة المدىء وتتم عملية المقارنة والمعالجة للمثيرء فتعطيه معنى بناء على الخبرات السابقةء 
وتعد هذه مكونات البناء المعرفي التي تعمل معاً في علاقة ديناميكية تفاعلية ليحدث التعلم» ويفتقد 
الطلاب ذوو صعوبات التعلم هذا البناء المعرفي بسبب تشتتهم وعدم قدرتهم على الانتباه الانتقائي 
في أثناء عملية التعلم» إضافة إلى القصور في نشاط الذاكرة العاملة. 

ویری الزيات (۱۹۹۸. ص )۳۸١‏ أن الذاكرة العاملة تمثل نظاماً دينامياً نشطÎ Dynamic Active‏ 
Sn‏ يعمل من خلال التركيز التزامني على كل من متطلبات التجهيز والتخزين» ومن ثم فالذاكرة 
العاملة هي مكون تجهيزي نشط ينقل أو يحول إلى الذاكرة طويلة المدىء وينقل أو يحول منها. 


الذاكرة العاملة في الصف الدراسي : 

الذاكرة العاملة: هي واحدة من القدرات المعرفية الحاسمة والضرورية لمواصلة الانتباهء 
واتباع التعليمات» وتنفيذ التعليمات ذات الخطوات المتعددة» وتذكر المعلومات في الحال» والتفكير 
المنطقي أو المحافظة على التركيز. كما تساعدنا الذاكرة العاملة على ضبط الانتباه» ومقاومة 
التشتت. وتعزز الذاكرة العاملة قدرة الطفل على استيعاب الرياضيات» وفهم المقروءء وفي حل 
المسائل المعقدة. وحل الاختبارات. 

وتعد مهارات الذاكرة العاملة في سن أربع سنوات» دلائل ممتازة للطفل في سنوات عدة تاليةء 
وكلما كانت مهارات ذاكرة الطفل العاملة أفضل كان أداؤه أفضل في المدرسة. 

السؤال المهم الذي يجب أن نفكر فيه هنا: هل يؤثر خلل الذاكرة العاملة على الأنشطة في 
الصف الدراسي؟ 

A a E E e 
الضوء على مشكلة هؤلاء الأطفال الذين ححددوا على أن لديهم ذاكرة عاملة شفهية ضعيفة (بمعنى‎ 
أن الدرجات المعيارية أقل من ١۸)ء ولكن في اختبار الذكاء غير الشفوي العادي فهم على ما يرام‎ 
فيه في السنة الأولى من تعلمهم في المدرسةء ولوحظوا في الصف الدراسي بعد عام تالي» حيث كانوا‎ 
. )Gathercole, 2004) يجاهدون في تنفيذ الواجبات التي تشتمل على تخزين المعلومات ومعالجتھا‎ 

إن الإخفاق الشائع عند هؤلاء الأطفال من ذوي الذاكرة العاملة الضعيفة أنهم ينسون التعليمات 
الطويلة. والأخطاء الخاصة بالمحافظة على الموضع الذي وقفوا عنده (فقدان الحروف أو الكلمات 
في جملة من الجمل) . 
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ولكن لماذا تسبب الذاكرة العاملة قيوداً على التعلم؟ 

أحد الاقتراحات هو أن: الذاكرة العاملة تعطينا مصادر للفرد لتكامل المعرفة وإدراج هذه 
المعلومات من الذاكرة طويلة المدى مع معلومات موجودة في التخزين المؤقت (,7ع5$2 & ١0ئ2‏ »$ 
Swanson & Frankenberger, 2004‏ ;2003( 

لذلك يكون الطفل صاحب الذاكرة العاملة الضعيفة محدود القدرة على ممارسة هذه العملية 
في الأنشطة المهمة الأخرى في الصف الدراسي» كما أن هناك رأياً بأن مهارات الذاكرة العاملة 
الضعيفة تؤدي إلى صعوبات تعلم» لأن هذا النظام يعمل كعنق زجاجة فيما يتعلق بالتعلم في كثير من 
مواضع التعلم الفردي واكتساب المعلومات (2004 ,1هءإء6211). لأن الأطفال ذوي الذاكرة العاملة 
الضعيفة يعجزون عن تلبية مطالب هذه الذاكرة في الوقائع الفردية للتعلم» كما أن هذه العملية 
لاكتساب المهارة والمعرفة في السنوات المدرسية المتعددة تتعرض للا حباط. 

لماذا تكتسب الذاكرة العاملة الأهمية الكبيرة في الصف الدراسي؟ 

.١‏ الذاكرة العاملة لها أهمية حاسمة في كثير من أنشطة التعلم في الصف الدراسي. لأن الأطفال 
كثيراً ما يحتاجون إلى الاحتفاظ بالمعلومات في الذهن في أثاء الانشغال بأنشطة أخرى 
تحتاج إلى مجهود. 

۲. الذاكرة العاملة مطلوبة في مهام مثل: تذكر جملة كتبتها في أثناء محاولتك تهجئّة حروفها 
الفردية. أو قائمة تعليمات أعطاها لك المعلم في أثناء تنفين خطوات فردية في المهمة. 

۴. يعاني الأطفال ذوو قدرات الذاكرة العاملة المحدودة في هذه الأنشطة ببساطةء لأنهم غير 
قادرين على أن يحتفظوا في الذهن بالمعلومات الكافية التي تتيح لهم استكمال المهمة. 

؛. ضياع معلومات مهمة من الذاكرة العاملة يؤدي إلى نسيان أمور مهمة عدةء وكذلك التعليمات 
التي يحاول الطالب اتباعهاء وتفاصيل ما يفعلهء وأين مكانه في المهمة المعقدة. . . إلخ. 

ه. لأن الأطفال ذوي قدرات الذاكرة العاملة المحدودة يفشلون في العديد من الأنشطة المختافة 
في الكثير من المناسبات بسبب هذا النوع من النسيانء فإنهم يعانون ويناضلون للحصول على 
الدرجات العادية للتعلمء وبالتالي يتعرضون لضعف التقدم الدراسي أو الأكاديمي. 
من خلال ما سبق نستطيع أن نقول إن الخلل في الذاكرة العاملة يرتبط ارتباطاً وثيقاً بخلل 

التعلم» وكذلك بالأنشطة اليومية في الفصل الدراسي» ومن دون التدخل المبكر لا يمكن القضاء 
على خلل الذاكرة العاملة بمرور الوقت» وسيستمر التدهور في الأداء الدراسي «الأكاديمي» للطفل؛ 
والتدخل في الصف الدراسي يّصمم لتقليل العجز والفشل المرتبط بالذاكرة العاملةء وهو الذي يمثل 
السبب الجذري لصعوبات التعلمء وهو ما نحتاج إلى أن نعالجه بإمكاناتنا كلها. 
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مفهوم الذأكرة 
الفاملة وفكوناتها 


س 


الذاكرة العاملة وصهوبان التعلم 


الفصل الثانم 
مغففوم الذاكرة العاملة ومعونانتها 

المفاهيم الأساسية للذاكرة العاملة : 
أ. مفهوم الذاكرة العاملة في موسوعة علم النفس والتحليل النفسي: 

تُعرف الذاكرة العاملة بأنها نظام ذو مكونات متعددة لفهم الطريقة التي تخزن بها المعلومات 
وتعالج لاستخد امها في أداء مختلف الأنشطة المعرفية المعقدة (587 .ص ,1994 ,”لاه 8). 

وعرفها في موسوعته (أبو الديار وآخرونء ۲٠٠١‏ ص )٠١١‏ بأنها القدرة على التحكم في 
محتوى ألذاكرة قصيرة المدى وتغييره وتعمل الذاكرة الغاملة عملا ديتامياً نشطاً من خلال الثركيز 
التزامني على متطلبات عمليّات التجهيز والتخزين» حيث تعمل على تحويل المعلومات من الذاكرة 
قصيرة المدى إلى الذاكرة طويلة المدىء وتؤدي دورها البارز من خلال تكوين كميّة صغيرة من 
المعلومات لتجهيزهاء وتعمل على تكاملها ومعالجتها مع معلومات أخرى إضافية؛ لتعطينا موقفاً 
تكامليًاً يتناسب وطبيعة الموقف ومتطأباته. وتهتم الذاكرة العاملة بتفسير المعلومات وتكاملها 
وترابط المعلومات الحاليّة مع المعلومات السّابقةء وهي ذات أهميّة للأنشطة المعريّة ذات المستوى 
الأعلى مثل الفهم القرائي» والاستدلال الرياضي» والتفكير التاقد واشتقاق المعاني. 


ب. مفهوم الذاكرة العاملة لدى اختصاصي علم النفس: 

يشير «باديلي وهيتش» (1974 ,1ء811 & ,رعاهللة8) إلى أن الذاكرة العاملة تمثل المستودع 
الذي تخزن فيه المعلومات وتعالج في وقت واحد» وهي تعتمد علی التقاعل بین مکونيها وهما: القدرة 
على التخزين» والقدرة علی المعالجة. 

وعرّف «بادیلی وهیتش»› ۳٣٥1‏ & رعاء ل80 الذاكرة العاملة بأنها: أنظمة تخزينية خاصة 
وظيفتها تخزين المعلومات اللفظية. وتسمى هذه الأنظمة (المكون اللفظي) بالإضافة إلى أنظمة 
أخرى خاصة بمعالجة المعلومات تسمى (المنفذ المركزي) حيث تتم فيه سلسلة من المعالجات 
للوصول إلى الاستجابة الصحيحة )494 .ص ,1994 (Baddeley & Hitch,‏ . 

وقدم باديلي تعريفاً آخر عام )۱۹۸١(‏ للذاكرة العاملة بأنها مصدر للمعالجة محدود السعة 
يتضمن الاحتفاظ بالمعلومات في الوقت الذي تعالج فيه معلومات أخرى. أي مواصلة لبعض المعلومات 
فى أثناء معالجة معلومات أخری (خفاجی» ۲۰۰۵ ص .)٦۲‏ 

وعلی جانب آخر یؤکد «ایریکسون وکنتش» (1995 )Erics0on & Kintsc,‏ على أن الذاکرة 
العاملة تنشط المعلومات المختزنة فى الذاكرة طويلة المدىء» وتجعلها قادرة على معالجة المعلومات 
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فترة طويلةء وهذا يعني أن الذاكرة العاملة تستقبل المعلومات من مصدرين هما: المعلومات الجديدة 
التي تستقبلها من خلال (الحواس)» والمعلومات المختزنة في الذاكرة طويلة المدی. 

وتعرف الذاكرة العاملة على أنها «تسجيل مؤقت للأحداث المطلوب تذكرها فترة زمنية 
محددة» ( عبد القوي» 140٥‏ > ص (٤‏ 

ويذكر «لوجى» (1996 ,#ع10) أن الذاكرة العاملة تعد الجزء النشط أو الفعال باستمرار من 
الذاكرة قصيرة المدىء فضلاً عن أنها تعالج تلك المعلومات وتصنفها وفقاً لنوعها. 

ويمكن تعريفها أيضاً بأنها «مكون تجهيزي نشط ينقل أو يحول من الذاكرة طويلة المدى وإليها» 
(الزياتء ۹۹۸ ص *(. 

ويقدم «روبرت» (2004 ,۲٥ظ٠۸)‏ تعريفاً للذاكرة العاملة على أنها وظيفة العقل الجوهرية التي 
تعتمد على أنظمة المكون الجبهي اعتماداً واضحاًء وقد يظهر ذلك عند إصابة المرضى بإصابات 
جبهيةء فيظهر لديهم ضعف في الأماكن المختصة باللغة في الدماغ (160 .م ,2004 ,٤مطهR)‏ . 

وأشار «أندريس» (2002 ,كه٠إ4«4)‏ إلى أن الذاكرة العاملة عملية تمكن الشخص من 
الاحتفاظ بالمعلومات» وهي في حال نشطةء سواء أكانت هذه المعلومات خاصة بالفهم» أو التعليم 
وحل المشكلات. 

ویطلق مصطلح الذاكرة العاملة على ناتج الاطلاع الشعوري لحظة بلحظة من جهةء والاسترجاع 
اللحظي للمعلومات المختزنة من جهة أخرىء فهي تحتوي على ما تَعيه كله ونعمل عليه في هذه 
اللحظةء لذا یمکننا أن نها ذاكرة «آنية». 

كما يمكن تعريفها بأنها «تلك المنظومة المعرفية المسؤولة عن التجهيز والاحتفاظ المؤقت 
بمعلومات يستند علیها الانتباه» (الحهد: SS‏ ص ۰)۷۷ 


أين توجد الذاكرة العاملة؟ 

أجرى المعهد القومي للصحة النفسية بأمريكا دراسة هدفت إلى بحث عمل الذاكرة العاملة 
باستخدام الرنين المغناطيسي (۴۷۸1) من خلال إظهار نشاط الدماغ لحظة بلحظةء وعمل الذاكرة 
العاملة منذ استقبال المعلومة حتى استدعائهاء وقد أشارت نتائج هذه الدراسة إلى أن الفصوص 
الأمامية للدماغ هي أماكن لمراكز التحكم في الذاكرة العاملةء وأن اللحاء الأمامي للدماغ يشتمل على 
أكثر مناطق الذاكرة العاملة (1997 ,۲مطئة) . 

ومن الأدلة والبراهين التي تصف هذه المنطقة على أنها المسؤولة عن الذاكرة العاملة هي 
التأثيرات الناجمة عن إصابات هذا الجزء من نصفي الكرة الدماغية فمثلاً: يبدي المرضى الذين 
يعانون تلفاً في الفص الدماغي نقصاً شديداً في الانتباه» واضطراباً في التفكير. ويتسم سلوكهم 
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الذاكرة العاملة وصعوبانت التعلم 


عمل الذاكرة العاملة (عبد القویىء ۱۹۹٠٩‏ ص .)۱۸١‏ 


هل الذاكرة العاملة مكون واحد أم هو مكون متعدد الأجهزة الفرعية؟ 

لقد أثبتت بعض الدراسات أن الذاكرة العاملة هي عنصر وحيد» في حين أثبتت دراسات أخرى 
أنها ليست جهاز وحدوي» ومن الدراسات التي أثبتت أن الذاكرة العاملة ليست جهاذاً وحيداً دراسة كل 
من «باديلي وهيتش» عام ۱۹۷١‏ حيث نظرا إلى الذاكرة العاملة على أنها جهاز متعدد العناصر وليس 
مجرد مخزن محدود. فلقد استطاع كل من «باديلي وهتش» وضع منهج فعال لاختبار مدى كون الذاكرة 
العاملة كياناً وحيداً أو لاء إذ قاما بتجربة تعتمد o o SS‏ 
تعرف باسم المهمتين المتزامنتين ( )ئها ۲٣u۲۲۴ء«ه))ء‏ والفكرة التي 3 تعتمد عليها التجربة أنه في 
حال استخدام مهمتين للمكون نفسه فإن أداء إحدى المهمتين أو كليهما سيكون أقل من أداء كل منهما 
على حدةء وعلى العكس إذا تطلبت المهمتان مكونات مختلفة من الذاكرة العاملة فإنه يصبح بالإمكان 
أداؤهما بالمستوى نفسه سواء فيم كل على حده أم معاً. ومن هذه التجربة توصلا إلى أن الذاكرة 
العاملة ليست مخزناً وحيداً وإنما جهاز متعدد العناصر (71 .م ,2000 (Cohen et a1.,‏ . 

وقد دعم «مياك وشاه» (1999 ,41ط؟ & ,#)هر¡M)‏ انقسام مصادر الذاكرة العاملة حيث 
دلت الدراسات التي قاما بها على أن الذاكرة العاملة المكانية والافظية منفصلتان. وأن النشاطات 
المعرفية في هذين المجالين تدعم بواسطة نوعين مختلفين من المصادرء وتنباً بأنه إذا كانت 
مقاييس الذاكرة العاملة المكانية واللفظية تتنباً بالأداء في المهام المكانية والمهام اللغوية بالقدر 
نفسه» فإن ذلك ربما يشير إلى وجود وعاء واحد للمصادر متعددة الأغراض يمكن أن يستخدم في 
العمليات المعرفية كلها في المجالات المختلفة» على العكس إذا تنبأت مقاييس الذاكرة العاملة 
اللفظية بالأداء اللغوي فقط. فإن هذا التخصص ربما يشير إلى انقسام مصادر الذاكرة العاملة. 
وخلص الباحثان إلى أن التفكر المكاني والاستيعاب اللغوي مقيدان بحجم وعاء مصادر الأغراض 
العامة )2004 (Cohen et al.,‏ . 

وكذلك اتفق «مياك وشاه» (1999 S121,‏ & ,keھMiy)‏ و«أوبریفر» (2000 ,0۲4۷6۲) و«سوس 
وآخرون» (2002 )Suss et a1.,‏ و«ماکنتوش» (2003 ,ءi«t0)ءة۷1)‏ مع النتائج التي تشير إلى أن 
الذاكرة العاملة ليست كياناً وحيداً )2003 (Mackintosh et al.,‏ . 

وقد اكد «ماکینت وبیرنت» ( 2003 ,16ء8 & ,ا”i)ءةN)‏ على انقسام مصادر الذاكرة العاملة 
فقاسا الذاكرة العاملة اللفظية والسعة والذاكرة العاملة المكانية البصريةء وقد أوضحت النتائج أن 
القدرة واختبارات الذاكرة العاملة يؤثران على درجة ارتباطهما. 
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ويعزز الرأي السابق أن الذاكرة العاملة ليست بناءٌ ثابتاً ولكنها مجموعة من المكونات المتغيرة 
والمتفاعلة ديناميكياً (العدل» ۲٠۰٠٠‏ ص .)٠۷١‏ 

في حین يوجد ري آخر يختلف مع الآراء السابقة يتزعمه «کولون» )2004 (Colon,‏ ویری ان 
الذاكرة العاملة اللفظية والمكانية والسعة لا تدعمها مجموعات مختافة من المصادرء وبذلك تکون 
الذاكرة العاملة وعاءً واحداً للمصادر المتعددة الأغراض يستخدم في العمليات المعرفية المتنوعة 
فى المجالات المختلافة. 

ويتفق المؤلف مع الآراء الداعمة لتعدد مكونات الذاكرة العاملة وهو ما أكدته الدراسات 
التجربيبة على الدماغ والقشرة الدماغية التي أشارت إلى انقسام أماكن مكونات الذاكرة العاملة 
في الدماغ. 

والشكل الآتي يوضح مناطق الذاكرة العاملة على القشرة الدماغية 


e‏ الحركات الأساسية 
التمييز بواسطة البصر SE:‏ حركات المهارة 


| السلوك والاإنفعالات 


التحكم بالعضلات السمع 


شكل (۲) مكونات الذاكرة العاملة على القشرة الدماغية 


العمليات الأساسية في الذاكرة العاملة : 
هناك ثلاث مراحل من التمثيل داخل الذاكرة العاملة: 
.١‏ مرحلة الترميز: وهي تصف عملية إدخال المعلومات داخل نظام الذاكرةء ویوجد نوعان من 
الترميز داخل الذاكرة العاملة هما: 
أ. الترميز الصوتي: وهو يختص بترميز المعلومات اللفظية (الأرقام» والحروف» 
والكلمات) والاحتفاظ بها نشطة من خلال (التسميع) أي تكرار البند عدة مراتء 
ويختص الشق (الأيسر) من الدماغ بترميز هذه المعلومة اللفظية. 
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ب. الترميز البصري: يمكن من خلاله الاحتفاظ بالبنود اللفظية في صورة بصرية 
كما نلجاً إليه إذا كنا بصدد مجموعة البنود غير اللفظية مثل (الصور) التي يكون 
من الصعب وصفهاء وبالتالي من الصعب تسميعها صوتياًء وهذا النوع من الترميز 
يتلاشى بسرعة» ويختص الشق (الأيمن) من الدماغ بترميز المعلومات المكانية. 

۲. مرحلة التخزين: وتشير إلى الطريقة التي تمثل بها المعلومات في النظامين الخاصين 
بالذاكرة. وتكون سعة التخزين في الذاكرة العاملة محدودة جداً تصل في المتوسط إلى ۷ بنود 
وبجحد آدنی ۵ بنود وحد أقصی ٩‏ بنود. 

۳. مرحلة الاسترجاع: وتمتل هله المرحلة قدرتنا على استحضار المعلومات بنجاح من 
الذاكرة (خفاجي» ۵ ص )۷٩‏ . 


أهم العوامل المؤثرة في التذكر: 
توجد العديد من العوامل التي تؤثر على عملية التذكرء وفيما يلي عرض لأهم العوامل المؤثرة 
في التذكر: 

.١‏ مدى الذاكرة: ويعرف بأنه قدرة الفرد على استدعاء أكبر عدد ممكن من العناصر أو الوحدات 
التي تستوعب خلال فترة معينة من الإدراك الفوري» ويختلف مدى الذاكرة وفقاً للمستويات 
العمرية المختلفة (الشرقاويء ۱۹۹۸ ص .)٠١١‏ 

۲. نوع مادةالتذكر: تشير نتائج الدراسات إلى أن الفرد يميل إلى تذكر المادة المترابطة ذات المعاني 
بسهولة. بينما يلقى صعوبة المادة غير المترابطة أو الفقيرة من المعاني أي «التعلم المنطقي 
والغني بالمعاني يكون آكثر فاعلية وفائدة في تذکر نواتجه» (منصور وآخرون. ۱۹۸٩‏ ص .)۲۲١‏ 

۳. المستوى العمري: تتأثر فاعلية التذكر بعمر الفرد على التذكر. وتصل الذاكرة إلى قمتها في 
العشرينات ثم تتدهور ببطء حتى سن الخامسة والأربعين. وفي التدهور الأسرع بعد الخامسة 
والأربعين حيث إن الخلايا التي تعمل عملا أساسياً في جهاز الذاكرة التي تضمحل بمرور 
الوقت» فكلما تقدم الإنسان في العمر تدهورت الذاكرة وقلت كفاءتها (1996 ,م«إر8) . 

.٤‏ طرق تعلم مادة التذكر: بقدر ما تعتمد العمليات العقلية المكونة لنشاط الذاكرة على طرائق 
فعالة في التعلم تكون فاعلية الذاكرة. فتنظيم المعلومات وطريقة تقديمها للمتعلم تعمل على 
زيادة الحفظ والتذكر (العدل» .)٠٠٠١‏ 

ه. المستوى العقلي: يتأثر التذكر بمستوى ذكاء الفردء فالأفراد ضعاف العقول تكون لديهم 
ذاكرة ضعيفة وهذا يتضح من خلال العمليات العقلية المكونة لنشاط الذاكرةء وعلى العكس 
نجد أن الأفراد الأذكياء يتمتعون بذاكرة قوية. 
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.٦‏ الجنس: تتفوق الإناث غالباً على الذكور من مستواهن العمري نفسهء ويتضح ذلك من خلال 
اختبارات الذاكرة وفي التعليم المدرسي. 
۷. العوامل الدافعية الانفعالية: تؤدي هذه العوامل دوراً حاسماً في عملية التذكرء فبقدر ما 
تزداد الدافضعية بقدر ما يقوى نشاط العقل في التعلم والتذكر وأن الاحتفاظ بحال استثارة 
الدافعية يؤدي إلى فاعلية أكبر في التعلم والتذکر (منصور وآخرونء ۱۹۸٩۹‏ ص ۲۲۸). 
نماذج الذاكرة العاملة ومكوناتها: 

وفقاً لكوان وآخرون (2005 ٥٠۷١,‏ ) تنطوي الذاكرة العاملة على كمية صغيرة من المعلومات 
في الذاكرة في أثناء الانشغال بمهام معرفية آخرى. وهناك نظريات متعددة حول الذاكرة العاملةء 
وكيف تتعامل مع المعلومات؟ وما نوع المعلومات المخزنة؟ 


ويزخر علم النفس المعرفي بالعديد من النماذج التي وضعها من خلال العديد من النظريات. 
وذلك لوصف الذاكرة العاملة ومكوناتهاء ومن أهم هذه النماذج مرتبة من الأقدم إلى الأحدث كما يأتي: 


۱. نموذج باديلي وهتش الأول )1974 (Baddeley & Hitch,‏ 
قدم «باديلي وهتش» النموذج الأصلي للذاكرة العاملة على أنها تتآلف من المكون التنفيذي 
المركزي مع اثنين من النظم الفرعية, والجهاز التنفيذي المركزي هووحدة تحكم في الذاكرة العاملةء 
ومهمته الأساسية هي معالجة المعلومات وتخزينهاء وهو الذي يحدد أهمية المعلومات الواردة ويحدد 
أولوياتها. بالإضافة إلى أنه عندما ترد المعلومات الجديدة إلى النظام» فإن الجهاز التنفيذي المركزي 
هو الذي يقرر تقسيم الموارد الإضافة لمعالجة هذه المعلومات الواردة )2005 (Wright & Shisler,‏ . 


المتفذ المركزي 
ااا ااا ی ا ااا ا ا ی اا اا 
المدى بواسطة التسميع واعادة الترميزء وهو ذو سعة محددة. 


۸ 
الجهاز اللفظي 
يحفظ المعلومات التي تعتمد علی الكلام وتتلاشي فيه 
المعلومات بعد تانیتین ویمکن عده «صوت داخلي» 


شكل (۳) مكونات الذاكرة العاملة نقلاً عن «باديلي» (۱۹۹۰) 


وسوف اقش لاحقاً نموذج باديلي ومراحل تطوره. 
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۲. نموذج دانيمان وکlرaiıتر‏ )1980 (Daneman & Carpenter,‏ 
استند هذا النموذج على ما قدمه باديلي في نموذجه الأول عام ١۹۷٠ء‏ واهتم بمدى الذاكرة 
العاملة Working Memory Span‏ وذلك لاختبار الذاكرة العاملة. واستخدم هذا النوع من الاختبار 
بتوسع في الدراسات التي تتناول الذاكرة العاملة. ويستند هذا المفهوم على النظرية القائلة إن 
الذاكرة العاملة هي مورد محدود» ويجب أن ينقسم دورها بين المعالجة والتخزين. وقد وضع هذا 
النموذج من خلال وجود مشاركين في قراءة الجمل بصوت مرتفعء وتذكر الكلمة النهائية في كل 
جملة. وكلما تقدمت المهمة زاد طول الجملة وحجمها ( 2005 ,۲ائنط؟ & ١١عاW).‏ وما زال هذا النوع 
من الاختبارات مستخدماً على نطاق واسع في الدراسات التي تتناول الذاكرة العاملةء ولقد عدّلت 
لإدراج نوع آخر من الطرائق. على سبيل المثالء استخدام هذا المفهوم لهذا النوع من تقييم المهمة 

في المهام الخاصة بالذاكرة العاملة والمهام اللفظية المستندة إلى التتبع بالعين. 


۳. تموذجڄ ھاشر وزاك )1988 (Hasher & Zack,‏ 

أشارا أن للذاكرة العاملة قدرة محدودة بسبب وجود المنافسة بين المعلومات غير ذات الصلة 
وذات الصلة. فالمعلومات غير ذات الصلة هي التي تتناول ما يعرف بالمساحة المحدودة فتترك قدراً 
أقل من الموارد لمعالجة المعلومات ذات الصلة وتخزينها. وقد فحصت الدراسات التي استمرت 
بناء على هذه النظرية أولاً ذاكرة كبار السن» وأشارت النتائج إلى أن كبار السن كان أداؤهم أسواً 
في المهام المتعلقة بالذاكرة عن البالغين الأصغر سناً. وقد أرجع الباحثون هذا ليس لقلة مساحة 
الذاكرة العامة ولكن لتاقص القدرة على التخلص من المعلومات غير دات صلة. واستمر العغل 
اللاحق من هذه الدراسات ليركز على الأفراد الأكبر سناً وقدرتهم على تجاهل المعلومات غير ذات 
صلة (2005 ,إءاونطS‏ & Wri‏ ) . هذه النظرية تتعلق بالدراسة الحالية؛ لأن معظم الأشخاص الذين 
بعانؤن احشاس النطق من كار السن. وعد معرفة القدرات والتاثيرات العامة لسن أمرا قاصلا 
عندما نحدد كيفية اختبار الذاكرة العاملة لدى الأفراد الذين يعانون احتباس النطق. 


(Schneider, 1993) رديliش تموذج‎ ٤ 
قدم شنايدر (1993 ,#۲لزء١1٥؟) مقترحاً لمجموعة من مكونات الذاكرة العاملةء ويرى أن هذه‎ 
المكونات تعمل عملاً مشابهاً لعمل مكونات الحاسب الآلي حيث تجري سلسلة من المعالجات على‎ 
المدخلات للوصول إلى الناتج النهائي» كما أن هذه المخرجات يمكن تخزينها فترة طويلة المدىء‎ 
وهذه المكونات تشبه المخازن المتعددةء لكل منها وظيفة خاصة وفقاً لطبيعة المعلومة المقدمة‎ 
حيث: المخزن البصري» والمخزن السمعي» والمخزن الحركي» والشكل الآتي يوضح مكونات الذاكرة‎ 

العاملة عند شنايدر. 
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شكل )٤(‏ مكونات الذاكرة العاملة عند شنايدر 


:(Wright, 1993) نموذڄ رايت‎ .٥ 
قدم رايت (1993 ,111ء۷ ) نموذجاً ليبرر من خلاله عمل مكونات الذاكرة العاملة فيما بينهاء‎ 
ومن ناحية أخرى ليوضح عمل مكونات الذاكرة العاملة مع كل من الذاكرة الحسيةء والذاكرة طويلة‎ 
المدى»ء حيث تنتقل المعلومات من المخزن الحسي إلى المخزن قصير المدىء حيث توجد علاقة‎ 
تباديلية بين المخزن قصير المدى للذاكرة العاملة وكل من المكون اللفظي» والمكون غير اللفظيء‎ 
ثم تنتقل المعلومات من المخزن قصير المدى للذاكرة العاملة إلى كل من ذاكرة المعاني» والذاكرة‎ 

الإجرائية كإحدى مكونات الذاكرة طويلة المدى. 
والشكل الآتي يوضح مكونات الذاكرة العاملة في تفاعلها مع الأنواع الأخرى من الذاكرةء وذلك 
کما تصورہ رایت. 


المڪ 
الحسي 
جه المخزن قصير المدى المعاني 


الإجرائية 


شكل )١(‏ مكونات الذاكرة العاملة عند رايت 
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(Malim, 1994) نموذج ماليم‎ .٦ 
اقترح ماليم (1994 ,iاMa) نموذجاً ليوضح به مكونات الذاكرة العاملة» حيث يرى أن‎ 
المعالج المركزي هو الذي يستقبل المدخلات ويعمل من خلال التفاعل مع المكونات الأخرىء فمن‎ 
خلال المخزن السمعي الذي يحتفظ بالمعلومات السمعية أو غير اللفظية تنتقي المعلومات وتصنف‎ 
من خلال عمل المكونين اللفظي وغير اللفظي معاًء ومن خلال العلاقة التباديلية بينهما وبين المنفذ‎ 

المركزي. والشكل التالي يوضح مكونات الذاكرة العاملة عند ماليم. 


المخزن السمعي 


شكل )١(‏ مكوتات الذاكرة العاملة عند ماليم 


ويشير هابيرلاندت (1997 ,ال١14إهطه8)‏ إلى وجود مجموعة من البحوث والدراسات أجريت 
بشأن الذاكرة العاملة. أشارت نتائجها إلى وجود مصادر أخرى تأتى منها المعلومات للذاكرة 
العاملة غير المصادر التى حددها بادیلی «المكونات الثلاثة» وهذه المصادر مثل: المعرفة الإجرائية 
.Procedural Knowledge‏ والمعرفة الدلالية المجردة Semantic abstract Info 210٩‏ كما «أشار 
هابيرلاندت» إلى مصادر أخرى لم تبحث بحثاً واسعاً مثل الذاكرة الحركية والذاكرة السمعية. 


۷. نموذج كابلان (Caplan & Waters, 1999) jag‏ 
ناقش كابلان ووترز (1999 ,اة & «هامة٤)‏ في نظرية أخرى عن الذاكرة العاملةء 
النظريات السابقة التي لا تأخذ في الاعتبار المعرفة المحددة اللازمة لمعالجة اللغة. ويزعمون 
أن هناك موارد متميزة في الذاكرة العاملة لمعالجة اللغةء وأن هناك نوعين من العمليات الفرعية 
المنفصلة داخل هذا النظام المميز: العملية الأولى هي الفهم غير الشعوري للمعنى الأول من الكلام» 
والعملية الثانية هي فعل واع يسيطر عليه الفرد. مثال ذلك عندما تكون العملية الثانية ضرورية في 
فهم الجملة المبنية ال على سبيل المثالء طورد القط. وسوف تستخدم العملية الثانية لفهم 
أن الفعل طورد يعود إلى نائب فاعل/ فاعل (الكلب) وليس المفعول به ( القط) (,إShis1e‏ & Wright‏ 
5). نظريات الذاكرة العاملة التي تحدد كيفية معالجة اللغة تعد مهمة لدراسة مهام الذاكرة 

العاملة المتطورة لا سيما عندما تستلزم هذه المهام فهم الجملة. 
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۸. النموذج العصبي المعرفي للذاكرة العاملة البصرية المكانية لشنايدر 
(Schneider, 1999)‏ 
يعد الإطار النظري الذي قدمه شنايدر (1999 ,مله« ء؟) إسهاماً مهماً في البحث في مجال 
الذاكرة البشرية قصيرة المدىء الذي أشار فيه إلى كيفية ارتباط الذاكرة العاملة البصرية المكانية 
مع الانتباهء وفي هذه الطريقة البحثية في النظرية العصبية المعرفيةء لا يأخذ شنايدر في اعتباره 
فقط البيانات السلوكيةء بل يأخذ أيضاً المفاهيم المستندة إلى الأبحاث العصبية البيولوجية وكذلك 
الدراسات الخاصة بالتصوير العصبي. 
طوّر شنايدر (۱۹۹۹) نسخة معدلة لمفهوم المعالجة البصرية المكانية عن نسخته السابقة 
التي قدمها في عام )۱۹۹١(‏ آخذأ في الاعتبار البيانات العصبية المعرفية ذات الصلةء ويتكون نموذج 
شنايدر المعرفي العصبي من مرحلتين: المرحلة الأولىء تقسم فيها المعلومات إلى وحدات بصرية 
مكانية يتم استقبالها عن طريق شبكية العين مثل: اللون والملمس والخطوط الخارجيةء والمرحلة 
الثانية تضم المعلومات البصرية المكانية ذات المستوى الأعلى» والتي تختار وحدة من بين الوحدات 
البصرية المكانية التي قدمتها المرحلة الأولى: ويعتمد اختيار هذه الوحدة على قدرة تنشيطها. 
ويكون هذا التنشيط أعلى من تنشيط وحدات أخرى مماثظةء وتسلم تلك المعلومات البصرية المكانية 
لإجراءات موجهة ناحية الهدف. وتتألف هذه المرحلة من ثلاثة مسارات للمعالجة تعمل بالتوازي: 
أ. التعرف على الشيء. 
ب. حساب البرنامج المكاني الحركي للوحدة المختارة. 
ج. وضع ملف خاص بهذا الشيءء ويحتوي هذا الملف على الصفات البصرية المكانيةء مثل: 
أجزاء الشكل المعقد. أو لونهء وقائمة تسمح بالدخول إلى الصفات البصرية المكانية لملف 
هذا الشيء. 
وتضمن استمرارية المعلومات المكانية أنها قائمة على ساس عصبي فسيولوجي» الذي يشير 
إلى أن الصفات البصرية عالية المستوى توضع في الأجزاء الخافية الصدغية أو الأمامية الجانبية 
من الدماغء والموجودة في منطقة lللجlء‏ )1993 (Milner & Goodale, 1995 ; Zeki,‏ . 
والشكل التالي يوضح النموذج العصبي المعرفي للذاكرة العاملة البصرية المكانية (لشنایدر. ۱۹۹۹). 


المرحلة الأولى الحسابات المكانية الحركية وضع الشيء في ملف التعرف على الشيء 


اختيار الانتباه في وحدة واحدة كل مرة 


الوحداتاليصرية مايه 


شكل (۷) النظرية المعدلة ذات المرحلتين للمعالجة البصرية المكانية- شنایدر)۹۹۹٠‏ 


— 0 


الذاكرة العاملة وصهوبان التعلم 


ويشير شنايدر (1999 ,إءلiء«طء؟)‏ إلى وجود وظيفتين للذاكرة العاملة البصرية المكانيةء 
الأولى: وظيفة التنظيم النشط وتعديل المعلومات الخاصة بالعمليات التصورية الذهنية. 
الثانية: الاحتفاظ قصير المدى بالمعلومات ذات الصلة. ويفترض شنايدر أن شيئًاً واحداً في الذاكرة 
العاملة البصرية المكانية يكون نشطاً عبر ثورة تنشيط من خلال المدخلات إلى شبكة العين» والأشياء 
الثلاثة المتبقية لا تحصل على هذا التنشيط المستمر» ولكنها تحتفظ بها في الذاكرة قصيرة المدى 
من دون تنشيط . والأجزاء الأمامية ولاسيما اللحاء الأمامي الجبهي هي المسئولة عن هذه الوظيفة. 


.٩‏ نموذج باديلي المطور 
يعد نموذج باديلي إسهاماً قيماً رغم وجود بعض جوانب القصور التي تعتريهء فهو أفضل هذه 
النماذج وأكثرها شيوعاً حيث حظي بقبول الكثير من العلماء واتفاقهم» وفيما يلي عرض لنموذج «باديلي: 
افترض «باديلي» (1992 ,راءللة8) وجود نظام أساسي مسؤول عن التحكم في الذاكرة 
العاملة ومكوناتها جميعها وسماه «المنفن المركزي» وأشار إلى أن هناك عدة أنظمة فرعية تساعد 
النظام الأساسي سماها «أنظمة الخدمة. 


ومع مرور السنين استطاع «باديلي» أن يصيف عنضراً رانا لم يتضمنه النموذج الأصلي وهو 
«الحاجز العرضي أو مصد الأحداث» ‏ وبذلك تكون الذاكرة العاملة تحتوي على أربعة مكونات تعمل 
معاً في تكامل واتساق (2000 ,راءل0ة8). وسنتناولها بالتفصيل فيما يأتي: 


أ. المكون البصري -المكاني 

كان يطلق في الأد بيات النظرية الذاكرة العاملة على المكون البصري - المكاني 11ام؟-u0ءز۷‏ 
Working Memory‏ ثم تغير Visuo-Spatial Sketch Pad yl|‏ . تم Visuo-Spatial Scratch Pad JJj‏ . 

وكما يدل اسم المكون البصري - المكاني على أنه يتعامل مع المعلومات البصرية المكانية 
ويمكن أن يستقبل مدخلات إما مباشرة من حاسة البصر أو من استرجاع المعلومات من الذاكرة طويلة 
الأمد على شكل صور, ونستخدم هذا المكون في حياتنا اليوميةء فمثلاً عند سير السيارة في طريق غير 
مألوف والاقتراب من منعطف.» والتفكير في شكل الطريق عند هذا المنعطف (2000 ,.1ة e٤‏ 2عطه٣)‏ . 

وقد أوضحت الأبحاث الحديثة أن للإنسان القدرة على حفظ عدد من الأشياء البصرية دون 
أن نشقد «حوالي عدد »٤‏ ولکن عدد صفات الشيء: (اللون» والشكل. والموقع) غير محدودة Colom)‏ 
(et al., 196‏ . 

وكذلك أوضحت دراسات التصوير العصبي أن القشرة البطنية تشترك في حفظ المعلومات 
في الذاكرة العاملة البصريةء ولكن هذه الدراسات لم تكشف عن فرق بين المعلومات المكانية 
والمعلومات الخاصة بصفات الشيء داخل القشرة قبل الأمامية ۲۴١‏ ولكن هناك اختلافاً بين 
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(القشرة قبل الأمامية البطنية ۷-۲۴٣‏ والقشرة قبل الأمامية ۲۶۴٣١‏ فبینما تعني ۷-۲۴٣١‏ بحفظ 
المعلومات فإن )۶۴٣(‏ تعنى بالعمليات التي تعالج المعلومات المحفوظة في الذاكرة العاملة البصرية 
(Ved den et al., 2003 )‏ . 

وعرف «باديلي» (2002 ,ر1هل84) المكون البصري المكاني بأنه نظام لديه القدرة على 
الاحتفاظ المؤقت ومعالجة المعلومات البصرية - المكانية. وأداءالدور المهم في التوجيه المكاني 
وفي حل المشكلات البصرية المكانيةء وذلك من خلال الإحساس أو عن طريق الذاكرة طويلة المدى 
(Baddeley, 2002, pp. 85, 86)‏ . 

أما «أندريس» (2002 ,4إ« ۸) فيرون أن المكون البصري - المكاني هو المسؤول فيما يتعلق 
بالاحتفاظ بالمعلومات البصرية المكانية ومعالجتهاء وأن النظامين التابعين يتضحان من خلال 
تنوعهما واختلافهما من حيث المهام اتضاحاً جزئياًء أي لا يتأثر أحدهما بالآخر (& كه٤إ A‏ 
(others, 2002, p. 9‏ . 


أما كامل )۱۹۹١(‏ فقد عرفها بتفسيره لها «على أنها عملية طبع المعلومات وتسجيلها بالذاكرة 
المرتبطة بنظام الإشارة الأول السمعي» البصري والحسي والتخيلات الأخرىء» وتتضح أهمية الذاكرة 
البصرية في تحويل المعلومات اللفظية في مواد الدراسة شتى إلى جداول في أشكال مختلفة حيث 
يساعد ذلك على تنظيم عملية التذکر» (کامل» ۱۹۹٤‏ ص .)۱۷٤‏ 


ب. المكون اللفظي 

لم يظهر مصطاح المكون اللفظي إلا في بداية ۱۹۹١‏ حيت كان يطلق عليه اسم (المنطقة 
الصوتية الفونولوجية) في نموذج «باديلي» .)٠۹۷١(‏ ثم أعيد تسميته بحلقة التسميع أو التردد اللغوي 
۹۸١‏ (مایز. ۲۰۰۷ ص ۱۷۰). 

ويعد هذا المكون هو المسؤول في الذاكرة العاملة عن القيام بمجموعة العمليات اللازمة لحفظط 
المعلومات اللفظية وتخزينها واسترجاعهاء سواء كان ذلك الحفظ مؤقتاً في الذاكرة قصيرة المدى 
أو بشكل ثابت في الذاكرة طويلة المدى (كاملء .)٠٠١٠‏ 

أما «باديلي» «راءل84» فعرف المكون الصوتي اللفظي على أنه مكون متطور تطوراً أقضل 
لنموذج الذاكرة العاملة» وهو يفترض أنه يشمل المخزن الافظي المؤقت حيث مسارات الذاكرة 
السمعية التي تسترجع المعلومات التي بداخلها بعد ثوان قليلةء وهو يعمل على الاحتفاظ بالمعلومات 
المتتابعةء وأن هذا المكون يعمل على تقييم بسيط للظواهر الآتية وهي: 

.١‏ التأثير المتشابه الصوتي الكلامي: وفيها تكون المصطلحات مثل الحروف أو 
الكلمات المتشابهة في الصوت أصعب عند تذكرها تذكراً دقيقاً. 
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۲. تأثير طول الكلمة: ولقد وجد أن الاسترجاع للكلمات المتتابعة القصيرة أسهل من 
الكلمات الطويلة. 

۳. تأثير القمع اللفظي: ويتضح ذلك عند عدم الاسترجاع للمفردات فإن القمع يعمل 
على إزالة تأثير طول الكلمةء وهناك أيضا نقل المعلومات بين الشفرات. وكذلك 
الدليل العصب نفسي (419 - 417 صم ,2000 (Baddeley,‏ . 

وينقسم المكون اللفظي إلى جهازين فرعيين هما: 

.١‏ جهاز التحكم في النطق (التكرار اللفظي) ويستطيع حفظ المعلومات عن طريق 
نطقها داخلياء فعندما نحاول حفظ رقم هاتف فإننا نكرر بصوت منخفض. وينظم 
هذا المكون المعلومات تنظيماً زمنياً وتتابعياً» ويمكن عدّه الصوت الداخلي. 

۲. المخزن الصوتي S٥۲١‏ راهاداسءن٤4‏ يحفظ المعلومات التي تعتمد على الكلام 
اعتماداً لغوياًء ويعمل كأذن داخلية. وتتلاشی المعلومات منه بعد ۲:٠۱,۰۵‏ ثانية ولكن 
يمكن التحكم في بقاء المعلومات فترة طول عن طريق جهاز التحكم في النطق (آي 
عن طریق تکرارها) . 
ويعمل عنصر المكون اللفظي: (جهاز التكرار اللفظي - المخزن الصوتي) معاً في 
مهام مثل القراءة حيث يستخدم جهاز التحكم في النطق في تحويل المادة المكتوبة 
إلى رمز لغوي قبل تسجيله في المخزن اللفظي. 

ويمكن أن تدخل المعلومات في المخزن الصوتي بثلاث طرائق مختلفة: 

.١‏ السجل الحسى: تدخل المادة السمعية مباشرة من السجل الحسي. 

۲. جهازالتحكم في النطق: أي مادة تنطق داخلياً في جهاز التحكم في النطق يمكن أن 
تدخل المخزن اللغوي. 

۳. استرجاع المعلومات اللفظية من الذاكرة طويلة المدى (2000 ,. 1ة e‏ e2طتC).‏ 
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جهازا لتحكم في النطق 
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وتشير الدراسات إلى أهمية هذا المكون في عمليات القراءة والكتابة ولا سيما في حال تعلمها 
في سن مبكرة» إنتاج اللغةء أيضاً له دور في قدرة الفرد على استدعاء الجمل غير المترابطة. 

وقد أطلق «باديلي وهيتش» :۹۷» على المكون البصري - المكاني والمكون اللفظي اسم 
الأنظمة الخادمة كصعاءر؟ م۷ه1اS‏ إذ تساعد المنفذ (المعالج) التنفيذى على أداء عمله ( بدیوي» 
0 ص ۷۳). 


° المعالج المركزي: 
هو جهاز للتحكم في الانتباه يراقب عمل العناصر الأخرى وينسقهاء وهو هم عناصر النموذج 
الخاص بالذاكرة العاملة؛ لأنه يتدخل في العمليات المعرفية كلهاء وقد أطلق عليه اسم المعالج 
ویری «بادیلي» ان المعالج المركزي ذو سعة محدودة. وهو جهاز مرن للغاية یستطیع معالجة 
المعلومات من أي قناة حسية بطرائق مختلفةء كما يستطيع تخزين المعلومات خلال فترة قصيرة 
(Cohen et al., 1997)‏ . 
وينظر «باديلي وهيتش» (۱۹۷) إلى المعالج المركزي على أنه المعمل العقلي للمعالجة الفورية 
وتخزين المعلومات بالإضافة إلى وظيفة أخرى هي كبت المعلومات غير المرتبطة بالمهمة الحالية كي لا 
تؤثر على أداء المهمةء وهو يسترجع المعلومات المطلوبة ويكبت خلاف ذلك (1999 ,1 !0<6 & )R 0a‏ . 
ويعد المعالج المركزي أهم مكونات الذاكرة العاملةء وذلك لأنه يعمل على تنظيم المعلومات 
الواردة إلى الذاكرة العاملة وتخزينها ومعالجتها واسترجاع المعلومات السابق تخزينها في أنماط 
الذاكرة الأخرى مثل الذاكرة طويلة المدى» أما مصادر المعالجة لهذا المكون فهي محدودة 
السعة (بديوي» ۲٠٠٠١‏ ص ۷). 
وقد نظر «باديلي» إلى المعالج المركزي على أنه جوهرة الذاكرة العاملة والمسؤول عن الانتباه 
لاختيار الإستراتيجية والتحكم في العمليات المختلفة المعنية بالتخزين قصير الأمد» ومهام المعالجة 
العامة وتنسيقها إذ إنه يقوم بالوظائف الآتية: 
.١‏ الانتباه الانتقائي لمثير معين وكف التأثير المعطل للآخر. 
۲. تحويل استراتيجيات الاسترجاع كتلك المستخدمة في مهام التوليد العشوائي. 
۴. توزيع المصادر في أثناء التنفيذ المتزامن لمهمتين (أي تنسيق المهام المزدوجة). 
>. التحديث المستمر لمحتوى الذاكرة العاملة بناء على المدخلات الحسية الجديدة. 


ه. الحفاظ على المعلومات المخزنة فى الذاكرة العاملة ومlaئجتl Colltte & Linden,)‏ 
2002( . 
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.٦‏ تنسيق النشاط داخل الذاكرة العاملة ويحكم عملية نقل المعلومات بين الأجزاء 
الأخرى للنظام المعرفي. 
۷. یحدد مدخلات المکون اللفظي ومدخلات المكون البصري المكاني. 
۸. استرجاع المعلومات من الذاكرة طويلة المدى (1992 ,رعإءللة8). 
ثم تطورت ق ٠٠٠١‏ إلى نموذج الذاكرة العاملة 
وهو مكون الحاجز العرضي أو مكون مصد الأحداث. 
د. مكون مصد ا حدIڀ Episodic Buffer‏ : 
تعود ارهاصات هذا المکون إلى ما افترضه کل من ( 1995 ,۸یہ & «oیءیcاE)‏ من ضرورۃة 
إضافة ميكانزم آخر يساهم من وجهة نظرهما في تفسير السعة الهاثلة للذاكرة العاملة لدى الأفراد 
المهرة. حيث وجد أن بعض عازفي البيانو يستطيعون الغناء في آثناء قراءة النوتة الموسيقية من دون 
أي تدخل» وأداء بعض الأفراد مهمة التتبع المكاني في أثناء القيام بعمليات عد ذهني أو حسابه. مما 
جعلهما يعتقدان بضرورة وجود نوع من الذاكرة العاملة طويلة المد بالإضافة إلى الذاكرة العاملة 
المعروفة قصيرة الأمدء ومصد الأحداث يمثل نظام تخزين ذي شفرة متعددة المكونات يقوم بتجميع 
الأحداث المترابطة أو المشاهد المترابطة (الأحداث) وذي وسع محدود يتدخل ويربط بين نظم 
عديدة تستخدم شفرات مختلفة (مصد) آي آنه ينشط مصادر عديدة للمعلومات في آن واحد 
مما يساعد على تكوين نموذج واضح للموقف (المهمة) ومن ثم معالجتها كما يعالج المعلومات من 
المنظومتين الفرعيتين والذاكرة طويلة الأمدء ثم يحلل ع«i)«ن")‏ المعلومات في جذل كبيرة ذي 
عدد صغير ليناسب سعة الذاكرة العاملة (4 .ص ,2004 (Baddeley,‏ . 
ولعل هذه الوظيفة هي التي جعلت باديلي يقترحه مكوناً فرعياً رابعاً للذاكرة العاملةء ويتحول 
النموذج القديم ثلاثي المكونات إلى نموذج حديث رباعي المكونات. 
النموذج الحديث رباعي المكوناتء يوضح الترابطات بين مكونات الذاكرة العاملة والذاكرة 
طويلة الأمد عن طريق المنظومات الفرعية للذاكرة العاملة ومصد الأحداث (2002 ,رعاءلكة8). 
ونلاحظ أن النموذج الجديد متعدد المكونات يختلف عن النموذج القديم في أمرين: 
الأول: وجود روابط واضحة بين المنظومتين الفرعيتين والذاكرة طويلة الأمد اللفظية البصرية 
حيث توجد رابطة بين دائرة التوظيف الصوتي واللغةء آي الجانب اللفظي» كما توجد رابطة مماثلة 
بين مسودة المعالجة البصرية المكانية والمعاني البصرية. والأخيرة نتجت من التراكم الدوري 
للمعلة مات غير اللفظىة ذ ات العفنى. مل أنماط الوان الاأشاء أو كف ترك حيوان معنن ٠”‏ أو فرد 
معين وأيضا الاشتراك مع المعرفة غير الصريحة (المضمرة اهام "1) للعالم المادي والميكانيكيء 
من ثم يفترض أن يكون انسياب المعلومات ثنائي الاتجاه 1٠٤٠ل‏ - 81 أي أن المنظومات الفرعية 
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تغذي المناطق المناسبة من الذاكرة طويلة الأمدء وتساعدهم المعلومات غير الصريحة للغة والعالم 
البصري المكاني بالذاكرة مما يجعل أشباه الكلمات ١نا‏ - ۷0۲1۵ والأنماط تشبه الأشياء الحقيقية 
مما پیسر استدعاءها. 

التانى: هو مصد الحداٿث ]گ8 ءلمءامع أو حاجز الأحداث الحياتية حيث يفترض أنه يربط 
المعلومات من الذاكرة طويلة الأمد مع تلك المعلومات القادمة من مخازن الذاكرة العاملةء ويعتمد 
ذلك على المنفذ المركزي» لذلك لا توجد روابط مباشرة بين مصد الأحداث والمنظومة الفرعية 
لدائرة التوظيف الصوتي أو المنظومة الفرعية للمعالجة البصرية المكانية. ولهذا المصد أيضا أماكن 
تشريحية بالمخ يعتقد أنها توجد في الفصوص الجبهية وأماكن أخرى لم تتضح بعد» إلا أن نتائج الرنين 
المغناطيسي الوظيفي )۴MR1(‏ التي أجراها (89 .م ,2000 ,.۵1 e‏ )ط۴ ) توضح على حد قولهم 
وجود مصدر آخر يسمح بالاحتفاظ المؤقت للمعلومات المتكاملة ويرى (237 .م ,2003 ,ه1زك٥۸)‏ أن 
الأكثر دقة ان نستبدل مصد الأحداث الذي اقتر حه رعاءلله8B‏ بمنظومة ږسüilnتıة Semantic System‏ 
تضاف إلى منظومة التوظيف الصوتي ١ءاءر؟‏ 21ءiعهام«هط۴‏ بالذاكرة العاملة للأسباب الآتية: 


ا ان المنظومة السيمانيتية منظومة لغوية خالصة تتعامل مع المعلومات ذات المعنىء 
آما مصد الأحداث فهو يجمع بين التشفير اللغوي والبصري ويدمج بينهماء ويتعامل 
مع المواد اللفظية والمواد البصرية المكانية. 

۲. أن المنظومة السيمانتية تعالج تأثير المعنى في الذاكرة ولاسيما أثر التكرارء وهذه لا 
يعالجها مصد الأحداث. 

۳. كلمة حدث ءالهوام٤‏ في تراث الذاكرة يشير إلى ذاكرة خبرية غير لفظية ولا يشير 
إلى ذاكرة لفظية. 

؛. عموماً يرى الباحث الحالي أن اقتراح ان۸۲ يحتاج إلى دراسات لإثباته 
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ه. وبذلك يصبح النموذج الحديث للذاكرة العاملة كالآتي: 


0 
x 


اللخفة ح4 رذاكرةالأحداث طويلة المدى» <4 المعاني البصرية 


شكل (۹) النموذج الحديث للذاكرة العاملة (2000 ,رءاءل84) 
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تعقيب على نماذج الذاكرة العاملة ومكوناتها 

وفقاً لهذا العدد المتوافر من النماذج والنظريات بشأن الذاكرة العاملة» يصبح البت في أي 
المهام التي نستخدمها في التجارب هو قرار معقد» ويعد نموذج الذاكرة العاملة الذي قدمه كل 
من باديلي وهيتش عام )۱۹۷١(‏ في البداية محاولة لمواجهة القصور الذي أصاب نموذج شيفرن 
وأتكنسون. وجاء نموذج باديلي وهيتش في صورته الأولية يتكون من ثلاثة نظم» المكون الأول هو 
الضابط التنفيذي Central Executive Contro1‏ يعاونه النظامان الآخران» وهما التكرار الصوتي 
Loop‏ !ogicaاPhono.‏ والثالث اللوحة البصرية المكانية ل2م طء†Ske .Visuo-spashia1‏ وقد أُشار 
باديلي وآخرون (۱۹۹۸) إلى أن نظام التكرار الصوتي هو المسؤول عن اكتساب اللغة الصوتيةء 
بينما اللوحة البصرية المكانية تستخدم في التعلم اللغوي غير الصوتي» ويمثل الضابط التنفيذي 
النظام الإشرافي الانتباهي» حيث يجعل الفرد يقوم بالسلوكيات المعتادة من دون أن يؤثر ذلك 
عليه في أثناء مواجهة مواقف جديدة أو عند قيامه بتعلم سلوك جديد (مثل أن يقوم الفرد في 
آثناء قيادته السيارة بعمل آخر دون أن يفقد انتباهه للطريق). أو يجعل الفرد في حال مستمرة من 
الانتباه للموضوع الذي يؤديه حتى ينتهي منه مع وجود مشتتات» وعندما يفشل هذا النظام في القيام 
بوظيفته يجد الفرد صعوية كبيرة في القيام بعملين في الوقت نفسه او الاستمرار في القيام بعمل 
يحتاج إلى متابعة (2002 ,رماءBdd).‏ 

والخلاصة يمكن القول إن الذاكرة العاملة نظام مرن ومعقد لمعالجة المعلومات» ويمكن عد 
الذاكرة قصيرة المدى أحد أقسامهء إذ يتكون نموذج باديلي للذاكرة العاملة من المنفذ المركزي 
أو ما يسمى نظام التحكم التنفيذي وهو مخزن المصادر العقلية المركزي الذي يتولى إدارة أنشطة 
الذاكرة واتخاذ القرارات المتعلقة بتوزيعها على الأجهزة المختافة. كما يتولى عمليات المعالجة 
والتفكير المتمثة بالقياس والمحاكمة العقلية والاستيعاب» والإإشراف على عمليات نقل المعلومات إلى 
الذاكرة طويلة المدى. كما تتكون الذاكرة العاملة من قسمين فرعيين خدميين» يسمى الأول حوض 
التسميع اللفظي» وهو قسم يختص بتسميع الإبقاء لغايات الاستدعاء الفوري» كما يتولى العمليات 
اللفظية. وهذه الأنشطة التي تتولاها حلقة التسميع اللفظي هي الأنشطة التي كانت تعرف تقليدياً 
بأنشطة الذاكرة قصيرة المدى. أما القسم الثاني للذاكرة العاملة فهو اللبادة البصرية المكانية. 
وهو يختص بالمحافظة على المعلومات البصرية والمعلومات المكانية في الذاكرة العاملةء كما يتولى 
عمليات التخيل والبحث البصري والمكاني. 


مهام الذاكرة العاملة : 


الذاكرة العاملة مصطلح يستحدم للإشارة إلى نظام مستول عن التخزين المؤقت للمعلومات 
واستغلالهاء وهي بمثابة مساحة ذهنية يمكن استخدامها بمرونة لدعم الأنشطة المعرفية اليومية 
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التي تتطلب المعالجة والتخزين على حد سواءء مثل الحساب العقلي. ومع ذلك فإن قدرات الذاكرة 
العاملة محدودة. وإذا افترضنا التخزين الزائد أو مطالب المعالجة في مجرى النشاط المعرفي 
المستمر فهو يؤدي إلى خسارة فادحة للمعلومات من هذا النظام المؤقت للذاكرة. وخير مثال على 
هذا النشاط اليومي الذي يستخدم الذاكرة العاملة هو الحساب الذهني. تخيل -على سبيل المثال- 
محاولة لضرب عددين كل منهما مكون من رقمين -(على سبيل المثالء ٤١‏ × ۲۷) - وطلبها إليك 
بالقول شخص آخر من دون أن تتمكن من استخدام ورقة وقلم أو آلة حاسبة. بادئٌ ذي بدء تكون 
بحاجة إلى الاحتفاظ بالرقمين في الذاكرة العاملة. والخطوة التالية ستستخدام قواعد الضرب 
التي تعلمتها لحساب الناتج من أزواج الأعداد المتتالية وتضيف إلى الذاكرة العاملة الناتج الجديد 
كما كنت تتابع قدماً. وأخيراًء تكون بحاجة إلى جمع الناتج في الذاكرة العاملةء ما يؤدى إلى الحل 
الصحيح ( 2006 .)A1lo way,‏ 

ومن دون الذاكرة العاملةء لن نكون قادرين على تنفيذ هذا النوع من النشاط العقلي المعقد 
الذي يتعين علينا أن نحتفظ في أذهاننا ببعض المعلومات في أثناء معالجة المواد الأخرى. وتنفين مثل 
هذه الأنشطة العقلية هي عملية نبذل فيها جهداً كما أنها معرضة للخطأء فأقل قدر من تشتت الانتباه 
مثل آي فكرة تقفز إلى الذهن وتكون غير ذات صلة. أو آي مقاطعة من جانب شخص آخر يحتمل أن 
تؤدي إلى ضياع كامل للمعلومات المخزنةء وهكذا نتعرض لمحاولة فاشلة في الحساب. كما لا يمكن 
لأي قدر من الوقت أن يتيح لنا أن نتذكر مرة أخرى المعلومات المفقودةء السبيل الوحيد هو العمل 
لبدء الحساب من جديد» وقدراتنا على تنفيذ مثل هذه الحسابات محدودة بكمية المعلومات التي 
علينا تخزينها وضرب الأعد اد الأكبر (على سبيل المثال ٠١١‏ وا٩۸)‏ في أذهاننا قد يكون مستحيلاً 
للكثيرين مناء رغم أن ذلك لا يتطلب معرفة رياضية واسعة أكثر من المثال السابقء والسبب في 
عدم استطاعتنا هو أن متطلبات تخزين هذا النشاط تفوق سعة الذاكرة العاملة. وفي بيئة تجريبية. 
يمكن تقييم سعة الذاكرة العاملة للفرد تقييماً موثوقاً من خلال المهام المطلوب إلى الفرد معالجتها 
وتخزين الكميات الزائد ة من المعلومات حتى النقطة التي تحدت فيها أخطاء في التذكرء مثال ذلك: 
مهمة سعة القراءة التي يطلق فيها المشاركون الأحكام حول الخصائص الدلالية للجمل في حين 
تذكر آخر كلمة من كل جملة في تسلسل (1980 ,إCarpen†e‏ & .)(aneman‏ مهام الذاكرة قصيرة 
المدىء على النقيض من ذلك» تفرض ضغوطاً على المعالجة وكثيراً ما توصف بأنها مهام للتخزين 
فقط. أما الذاكرة اللفظية قصيرة المدى فتَقَيّم تقليدياً باستخدام المهام التي تتطلب من المشارك 
أن يتذ كر سلسلة من المعلومات اللفظيةء مثل المدى الرقمي الذي يكون مدى الكلمات (اء رءاءللة8 
8 ,.1). أما مهام الذاكرة قصيرة المدى فتشمل عادة استبقاء المعلومات المكانية أو البصرية. 
على سبيل المثال» في اختبار الأنماط البصريةء يقدم للمشارك مصفوفة من المربعات البيضاء 
والسوداء ويجب عليه أن يتذكر المربعات المملوءة )2002 (Della Sala & Logie,‏ . 
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وفيما يلي عرض مختصر للعديد من المهام التي تعد من صميم عمل الذاكرة العاملة ومن آهم 

وظائفها التي تميزها من الأنواع الأخرى من الذاكرة: 

.١‏ القدرة على الانتباه والتذكر. 

۲. القدرة على التفكير والتخطيط وحل المشكلات. 

۳. القدرة على ترتيب البيانات وتنظيمها. 

؛. القدرة على الاستدلال الذهني واختيار الفرضيات الذهنية. 

ه. القدرة على متابعة الحديث أو الاشتراك في منافشة. 

.٦‏ القدرة على التحكم في السلوك المباشر. 


۷. القدرة على تخزين المعلومات ومعالجتها. 
(Koriat & Goldsmith, 1997 ) & (Helene & Xavier, 2006, p. 4)‏ 


Memory Span ةalماlelا سعة الذاكرة‎ 

عرفها «إدموند» (1998 ٣٠۵,‏ ۴۵) على أنها «عدد النماذج من المعلومات وحجمها إحصائياً 
والممكن تخزينها بالدماغ» )49 .ص ,1998 (Edmund,‏ . 

تشير سعة الذاكرة إلى عدد الوحدات أو الأرقام التي يمكن للفرد أن يستعيدها بعد سماعها 
مباشرة. وكشفت الدراسات الحديثة أن سعة الذاكرة العاملة للأرقام تزداد مع زيادة العمرء فبينما 
يستطيع طفل الرابعة من العمر أن يتذكر من (۳ - )٤‏ بنود يستطيع طفل الحادية عشر من العمر 
استعادة من ٦(‏ - ۷) بنود. أما الراشد فيمكنه أن يستعيد (۸) بنود» ويفسر الباحثون مثل هذه 
التغيرات التي تطرأً على سعة الذاكرة إلى زيادة كفاءة عملية المعالجة التي تتحسن بدورها بفعل 
التغيرات البيولوجية والفسيولوجية التي تطرأً على الدماغ في أثناء النمو (خفاجي» ۲٠٠١‏ ص ۸۲). 

ويظهر من تجارب سعة الذاكرة أن لدينا مقدرة على الاحتفاظ بسبع وحدات منها مع توقع 
أن تزداد وحدتان أو تنقص وحدتانء وهذه الوحدات قد يحدث لها هبوط على الفور إذا لم تُكرر 
المعلومات الموجودة فيها والعمل على تنظيمها. وبهذا فإن سعة الاستدعاء في الذاكرة» تكون في هذه 
الصورة سبع أجزاء من الوحدات تحتوي على أجزاء أو قطع أو عناصر كثيرة. 

فعلى سبيل المثال: إذا قدمت إليك مجموعة حروف مثلاً (ب» ص» ر» ه» ل» أء م) فإنك تتذكر 
في هذه الحال فقط حوالي سبعة حروف؛ لأن ذلك يتفق مع سعة الذاكرة أما إذا قدمنا إليك مجموعة 
متتابعة من )٠١(‏ حرهاً فإنها تتجاوز هكذا مدى الذاكرةء ولكن في حال تنظيم هذه الحروف في 
وحدات ذات معنى ليصبح لدينا أربع وحدات تحتوي كل وحدة على ثلاثة حروف فإنه يصبح من 
السهل تذكر الاثنى عشر حرهاًء لذا يعد تنظيم المعلومات واحداً من آليات الذاكرة العاملة. كما أنه 
يمثل مفتاحنا إلى توسيع سعة ذاكرتنا أو مداها (الرشيدي وآخرون» ۲۰۰۰ ص .)٠١١‏ 
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الفصل الثالث 
استراتيجيان تجهيز المعلومات 
فم الذاكرة العاملة ومعالجتها 


المستقرئ للتراث السيكولوجي في مجال صعوبات التعلم وعلم النفس المعرفي يمكنه 
ملاحظة دد الرؤف النظرة التي ادتخدمت فى هذين المجالين لوصف الطلاب دوي صعوبات 
التعلم وتنوعهاء منها على سبيل المثال: المنظور النيوروسيكولوجي» ومنظور تحليل السلوك العضلي. 
ومنظور تجهيز المعلومات ومعالجتها وغيرها. ولأن تجهيز المعلومة في الذاكرة يؤدي دوراً مهماً فكان 
من الواجب علينا عرضها كما يأآتي: 


أهمية تجهيز المعلومات ومعالجتها في الذاكرة : 

يعد تصور معالجة المعلومات ع١اssععهPr Information‏ Î>د‏ التصورات التي صت ذائعة 
الصيت والانتشار» ويفترض تصور معالجة المعلومات أن المعرفة يمكن تحليلها إلى سلسلة من 
المراحل أو الخطوات بحيث ينظر إلى كل مرحلة منها على أنها وجود فرضي مستقل» تحمل في طياته 
مجموعة من العمليات الإجرائية الفريدة في نوعها بحيث تترك بصماتها على المعلومات الواردة 
ويفترض أن الاستجابة النهائية من قبيل مثلاً: نعم أعرف أين توجد الأهرامات. وهذه هي المخرجات 
الناتجة عن هذه السلسلة من المراحل والعمليات متل: (الإدراك» وترميز المعلومات»ء واستدعاء 
المعلومات من الذاكرةء والحكم» وتكوين المفاهيم» وإنتاج اللغة) (سولسوء ۱۹۹1١‏ ص ۸). 

وتعتمد دراسة كيفية معالجة المعلومات لدى الإنسان على افتراض أساسي» وهو أن هناك 
مجموعة من الإجراءات العقلية تسمى مراحل التكوين والتناول العقلي للمعلومات التي تتبلور عنها 
عمليات تحدث مرحلياً في البناء المعرفي للإنسانء وذلك منذ تقديم أو ظهور المثير حتى خروج 
الاستجابةء ويعد المثير في ذاته معلومات كامنةء ومع ظهور المثير في الموقف السلوكي ومع تعرض 
الفرد له ينشآ تتابع مجموعة من الإجراءات المرحليةء ويعنى كل إجراء معالجة المعلومات التي 
تتضمنها كل مرحلةء ثم تمكث الإجراءات في كل مرحلة فترة زمنية مكوناً نسبياً ثم تتحول المعلومات 
تحولاً ما إلى المرحلة التالية من المعالجة (الشرقاوی. ۱۹۹۸ ص ۲۷). 

تشكل طريقة معالجة الشخص للمادة العلمية وكيفية استقباله وتجهيزه وتخزينه لها أهمية 
كبرى في تحديد معدل التذكر أو الاسترجاع التالي للمعلومات. ويؤكد نموذج تجهيز المعلومات على 
أن التجهيز والمعالجة الأعمق للمادة المتعلمة معناه توظيف طاقة أكبر من الجهد العقلي في صنع 
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شبكة أكبر من الترابطات بين أجزاء المادة المتعلمة من ناحية وبينها وبين المعرفة المماثلة في 
الذاكرة من ناحية أخرىء» مما ييسر استرجاع المعلومات السابقة. 

كما أن التجهيز عند المستوى الأعمق للمعلومات يؤدى إلى تعلم آكثر ثراءء وإتقان الترميز. 
وإيجاد العلاقات بين المادة المتعلمة والمعرفة أو الخبرات المماثلة في البناء المعرفي للفردء 
واستخدام الإطار المرجعي للشخص. كل هذا يرفع من كفاءة الذاكرة ويزيد من فاعليتها في الحفظط 
والتذكر التالي للمعلومات. 

وتفترض نظرية معالجة المعلومات التي قدمت بواسطة ميكانزمات التجهيز داخل الكائن 
الحي» أن هذه العمليات يفترض أن تنظم على نحو معين» وكلاً منها تقوم بوظيفة أولية معينةء ويمكن 
وصف هذه النظرية وصفاً عاماً بأنها تهتم بالوصول إلى نوع من التركيب التجريبي للسلوك الإنساني 
المعقد» وتسعى النظرية إلى فهم السلوك الإنساني حين يستخدم إمكاناته العقلية والمعرفية أفضل 
استخدام» فعندما تقدم المعلومات للفرد يكون علية انتقاء معلومات معينة وترك أخرى في الحال. 

كما يعتمد باحثو معالجة المعلومات على تحليل الاستجابات الناشئة عن الفرد إلى المكونات أو 
العمليات الأساسية لهاء إذ يبدا معالجة المعلومات بمسح المدخلات أو المثيرات الخارجية ثم تخزن 
هذه المدخلات في مخزن الذاكرة قصيرة المدى» حيث تؤدى العمليات التحليليةء ثم تتحول نتائج 
هذا التحليل فيما بعد إلى أنظمة أخرى كالذاكرة طويلة المدىء وتقارن المعلومات الداخلية حديتاً 
بالمعلومات المخزنة الموجودة لدى الفرد التي تتلاءم مع الاستجابات الممكنة (فضل. ۱۹۹٩‏ ص .)٠١‏ 

وإذا انتقلنا لنركز على أهمية دور الذاكرة العاملة في تجهيز المعلومة ومعالجتها نجد أن 
الذاكرة العاملة Working memory‏ تمثل مکوناً من مكونات النموذج المعرفي لتجهيز المعلومات 
ومعالجتهاء وتؤثر تأثيراً حيوياً على: الإدراك» واتخاذ القرار» وحل المشكلات» واشتقاق المعلومات 
الجديدة وابتكارهاء فهي تمثل نظاماً نشطاً من خلال التركيز المتزامن على كل من متطلبات 
التجهيز والتخزينء ومن ثم فإن الذاكرة العاملة هي مكون تجهيزي نشط ينقل ويحول المعلومات إلى 
الذاكرة طويلة المدى وينقل ويحول منهاء وتقاس فاعلية الذاكرة العاملة من خلال قدرتها على حمل 
كمية صغيرة من المعلومات حيثما تجهز معلومات آخرى إضافية وتعالج لتتكامل مع الأولى مكونة ما 
تقتضيه متطلبات الموقف (177 .م ,1998 Wong,‏ ) . 


مفهوم معالجة المعلومات : 

تشير كلمة معالجة ع”iووعءهإ۴‏ إلى آي نوع من التحول يحدث للمعلومات التي تأتي من خلال 
الأحداث الحسية. وتتضمن هذه الأحداث ما يدخل الجهاز العصبي» وأيضاً ما مُثل مسبقاً وما كولج 
في الجهاز العصبي (236 .ص ,1986 (Hockey,‏ . 
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وبذلك نجد أن معالجة المعلومات هي مجموعة من الإجراءات أو العمليات التي تحدث منذ 
تعرض الفرد للمثير حتى ظهور الاستجابة. وينظر إلى كل عملية عقلية على نها إجراء ناشن عن 
المعلومات التي توصل إليها سواء من الإجراءات السابق حدوثها داخل إطار هذه العملية العقلية آم 
من المثیرات ذاتها (خالدء ۱۹۹٤‏ ص .)٤٤‏ 

ويتم وصف اتجاه تجهيز المعلومات الفرد على أنه مجموعة من الکینونات ۴"٤‏ التي تعالج 
المعلومات عقلياً» حيث تأخذ المعلومات عادة شكل البناء الرمزي ء۲»)ء»)5S‏ 01طصر؟. والاختلاف 
الغالب بين هذه النظرة للمعرفة والنظريات السابقة (على سبيل المثال: السلوكية) هو التأكيد 
على تحويل المعلومات والعمليات التي يجري بها هذا التحويل» فضلا عن التركيز على المدخلات 
(المثيرات) والمخرجات (الاستجابات) (183 .ص ,1983 .(Briars,‏ 


هى الطريقة أو الأسلوب الذى يتبعه الفرد فى: استقبال المعلومات» وإدراكها وإعطاتها المعنى. 
وتتنظيمهاء وتخزينهاء واسترجاعھا (208 .ص ,1993 (Luciano,‏ . 


ويعرف فضل (۱۹۹۹) معالجة المعلومات بأنها «مجموعة من العمليات المعرفية التي تحدث 
بين المدخلات (المثيرات) والمخرجات (الاستجابات) التي تتأثر بالعديد من العوامل سواء منها 
البيولوجية (أو العصبية) أو السيكولوجية لا سيما المعرفية منها التي يمكن تضمينها في مجموعة 
مراحل المعالجة المختلفة . 


ويعرف الشرقاوى (+۱۹۸) معالجة المعلومات بأنها «مجموعة من الإجراءات التى تحدث عند 
تعرض الفرد للمثير حتى ظهور الاستجابةء وينظر إلى كل عملية عقلية على أنها إجراء ناشن من 
المعلومات التي يتوصل إليها سواء من الإجراءات السابق حدوتها داخل إطار هذه العملية العقلية أو 


مراحل معالجة المعلومات : 

معالجة آي معلومة يتضمن مرورها بعدد من المراحلء فحينما بُقَّدم مثير ما فإنه يبقى فترة 
قصيرة في مخزن الذاكرة الحسيةء ثم ينتقل إلى مخزن الذاكرة قصيرة المدى» وتحتاج المعلومة 
الموجودة في هذا المخزن إلى بعض العمليات الخاصة مثل التنظيم والحفظ حتى تنتقل إلى مخزن 
الذاكرة طويلة المدى (مطحنةء ۱۹۹4 ص .)٤٤‏ 


وفيما يلي شرح للمكونات الأساسية لهذا النظام: 
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أولا: استقبال المعلومات» وتتمثل في (التسجيل الحسي والادراك): 

:Sensory Store yuÛ| التسجيل‎ .١ 

تدخل المعلومات أو المثيرات» إلى مركز التخزين الحسي الذي لا يمثل مطلقاً وحدة مستقلة. 
فهناك تسجيل حسي لكل نوع من المثيرات أو المعلومات (تسجيل خاص بالمثيرات البصرية وآخر 
بالسمعية وثالث باللمسية. . . الخ) (عبد الله ٠۲٠٠۰۲‏ ص .)١١‏ 

تتعرض حواسنا دائماً إلى كمية (وابل) من المعلومات الهائلةء فإن كنت تقراً وأنت قاعد 
على مكتبك فإن عينيك تتلقى معلومات من الكلمات المكتوبة ومن الأشياء المحيطة بك» كما تتلقى 
تنبيهات سمعية كأن تسمع مذياعاًء كما أن جلدك يتلقى إحساسات بالحرارة والضغط والألم ...الخ» 
وحتى إذا لم ينتبه الشخص فإن المعلومات التي تتلقاها حواسه تدخل في مخزن حسي يتمثل في 
أعضاء الحس: (البصر,. الأذن. الجلد. الأنف). والصورة الحسية التي ترتسم لدينا نتيجة كل نوع 
من الخبرة الحسية: (البصرية والسمعية. . . الخ) تبقى جزءًا من الثانية ثم تبداً بعدها في التلاشي. 
وقد أوضح بعض الباحثين حديثاً أن معالجة المعلومات التي تتم بسرعة شديدة ( بين أقل من ٠ ,۲١‏ - 
٠ ,٠‏ من الثانية) تتم معا بالتوازيء أما معالجة المعلومات التي تجري في وقت أطول تتم في مراحل 
متتابعة (السمادوني» ۰۱۹٩۰‏ ص ۲۹۹). 

وتنحصر أهم وظائف نظام التسجيل الحسي في نقل صورة العالم الخارجي بدرجة كبيرة من 
الدقة والكمال كما تستقبلها حواس الإنسانء ومدة بقاء هذه الصورة في العادة تتراوح ما بين ,١‏ *: 
٠,٥‏ ثانية (154 .ص ,1997 )Chi1d,‏ . 

وهكذا يمكن القول إن التخزين الحسي يستطيع أن يستوعب قدراً كبيراً من المعلومات 
في فترة وجيزةء ولكن هذه المعلومات تضعف وتتلاشى بسرعة بالإضافة إلى أن المعلومات التي 
يجري تخزينها في الذاكرة الحسية يمكن أن تستبدل بأية معلومات أخرى جديدة» بحيث تزيح هذه 
المعلومات الأخيرة تلك المعلومات السابقة عليها (قشقوش. ۱۹۸٩0‏ ص ۳۸). 

:Perception dIرد!1‎ .Y 

القارئ لقوانين الإدراك عند معالجة نظرية الجشطلت يجد أن هناك قوانين تنظم عملية 
الإدراك. مما يمكن الإنسان أن يدرك بعض المثيرات دون الأخرىء» فاختلاط صوت المذيع في المذياع 
مع بعض الذ بذبات الأخرى يعيق عملية الإدراك» وهذا الأمر مشابه لاختلاط الشكل والأرضية» كما أن 
مطابقة بعض المثيرات مع ما لدى الإنسان من خبرة فيها ييسر عملية الإدراك. 

وهذا يفسر عملية استجابة الأم لصياح ابنها الصغير في وسط ضجيج الأطفال الآخرينء 
وهكذا نلاحظ أن الإدراك عنصر مهم في انتقال الرسائل الخارجية (سليم» ۲٠٠۲‏ ص .)٤٥١‏ 
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خانياً: تخزين المعلومات: 

:Short Term Memory ”aدnÛا| الذاكرة قصيرة‎ .١ 

تجري فيها عملية تخزين المعلومات الواردة إليها من المثيرات التي يتعرض لها الفرد في 
المواقف السلوكية المختلفة للاستفادة منها في المواقف التالية. مع الأخذ في الاعتبار أن هذه 
العملية محدودة في إمكاناتها حيث إنها تمثل الفترة الزمنية بين تقديم المثير واستدعائه التي لا 
تتعدى دقيقة واحدة» ويكون التخزين فيها تخزيناً مؤقتاً (الشرقاویء ۱۹۹۲ ص .)٠١١‏ 

وأول من تحدث عن وجود ذاكرة قصيرة المدی وهو «میلر» (1967, ۲٥اان۷×)‏ حيث يرى أنه 
يمكن بسهولة تعرف طبيعة الذاكرة قصيرة المدى إذا فكرت فيما يحدث عندما يذكر لك رقم هاتف 
مرة واحدة»ء ربما تستطيع أن تحفظ الرقم من خلال التكرار وإذا أردت أن تحتفظ به فترة أطول 
فعليك أن تستمر في التكرار من دون توقف؛ لأنك لو توقفت أو وجهت انتباهك لشيء آخرء ستجد انك 
فقدت الرقم. ویری کJ‏ مj ù (Shiffrin & Atki1s01)‏ الذاكرة قصيرة المدى لا تستطيع الاحتفاظ 
بأكثر من ۷ مقاطع من المعلومات» ولكن يمكن الحفاظ على هذه المقاطع فترة طويلة من خلال عملية 
التكرار أو التسميع الذاتي (115 - 113 .صم ,1990 (Howes,‏ . 

ويختلف نظام الذاكرة قصيرة المدى عن نظام التخزين الحسي» حيث يتحدد دور نظام 
الذاكرة قصيرة المدى في التفسير أو الإدراك الفوري للأحداث التي يستقبلها الجهاز الحسيء» بينما 
في النظام الحسي لا يتمكن الفرد من إدراك الصورة الكاملة للأحداث وللمثيرات» كما أن المعلومات 
تبقى في الذاكرة قصيرة المدى فترة زمنية غير محددة بواسطة عملية التكرار أو عملية التسميع» 
بينما لا يوجد ممارسة للتكرار أو التسميع في النظام الحسي. 

الذاكرة قصيرة المدى تحمل المعلومات فقط للحظات قصيرة» غالباً أقل من ٠١‏ ثانية ما لم 
يبذل الفرد نشاطاً قصدياً للاحتفاظ بهذه المعلومات» وهناك عدد من عمليات الضبط أو التحكم 
التي تحدث داخل الذاكرة قصيرة المدى التي يتوافر لها قدر من المرونة خلال معالجتها للمعلومات› 
وهذه العمليات تسهم في: تركيز الانتباهء والتعامل مع المعلومات» وتنظيمها واسترجاعهاء وبعض هذه 
العمليات تحدث حدوةاً آلياً والبعض الآخر شعورياً من الفرد (الزیات» ۱۹۹۸ء ص .)٤١‏ 

كما أن عملية تحويل المعلومات إلى رمز أو شكل لتصبح أكثر استقراراً قد يكون لها أساس 
عصبي» وبالتالي فإن المعالجة التي تجري على المعلومات الموجودة في الذاكرة قصيرة المدى 
تستهلك بعضاً من سعتها وقدرتهاء وبالتالي تصبح سعتها محدودة وعلى هذا فإنها تمثل عنق الزجاجة 
في نظام معالجة المعلومات. 

ويستطيع الأشخاص عادة استرجاع الكلمات التي سمعوها فوراًء حتى إذا كانوا غير منتبهين 
لها تماماًء ومع ذلك فهم لا يستطيعون استرجاع الكلمات القليلة التي سمعوها منذ دقيقة أو أكثر. 
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وتوصي دراسات التذ كر التي تعتمد على منهج الاستنباط (وصف الشخص لخبرته الذاتية) بأنه يمكن 
للأشخاص تخزين المعلومات ذات المعنى» أو الاحتفاظ بها لعدد من الثواني التالية لعرضها عليهم 
دون أي جهد. أي يمكن الاحتفاظ بها في مستوى التذكر قصير المدى ( السمادوني» ۱۹۹۰ ص .)۳٠١‏ 
۲. الذاكرة طويلة اÛقnد٦ :Long Term Memory‏ 
ذاكرة المدى الطويل هى ذلك المخزن الكبير الذي يحتوي على الخبرات التي يحتفظ بها 
الإنسان طوال حياته (سليم» ۲۰۰۲ ص .)٤٥۸‏ 
يؤكد ۷١‏ أن القيام بعملية ترميز المعلومات لتخزينها في الذاكرة طويلة المدى ترجع إلى 
مصادر فسيولوجية وسيكولوجية وعمليات تخيلية «غير لفظية» بمعنى تخزينها على هيئة (صورة 
- صوت) وعمليات رمزية «لفظية» بمعنى تخزينها على هيئة (معاني كلمات)ء ويمكن تخزينها 
واسترجاعها إما كصورة بصرية أو جملة لفظية. 
وقد أكدت الأبحاث التي أجريت على الدماغ أن هناك اختلافاً بين الجانب الأيمن والجانب 
الأيسر من الدماغء فالجانب الأيمن يختص بالعمليات التخيليةء والجانب الأيسر خاص بالعمليات 
اللفظيةء ويعتمد وصول المعلومات إلى الذاكرة طويلة المدى على عوامل عدة تتعلق بالمعلومات وهي: 
.١‏ طول المعلومة. 
. محتوى المعلومة. 
۳. فرصة التعلم الأولى. 
.٤‏ النشاط الحادت بين وحدات المعلومات المتعاقبة. 
كما أن المعلومات التي تُخزن في الذاكرة طويلة المدى ثم تنسى يرجع ذلك إلى وجود صعوبة 
في الاسترجاع أو يرجع إلى فقدها (155 .م ,1997 ,ل1ط٣).‏ 
والتذكر طويل المدى يمكن الأشخاص من استدعاء عدد كبير من المعلومات ساعات وأياماً 
وأسابيع وسنوات» وأحياناً تذكر المعلومات تذكراً داثماً وهذا المستوى لا حدود لاتساعهء وإن كان 
العلماء يرون أنها محددة بمستوى العمر فالطفل يمكنه أن يودع الخبرات فى مخزن ذاكرته طويلة 
المدى (السمادوني» ۱۹۹۰ ص .)۴١١‏ 
كل المعلومات التي تبقى في الذاكرة أكثر من دقائق معدودة تدخل فى نطاق نظام الذاكرة 
طويلة المدى» يشمل ذلك الخبرات المتعلمة كلها بما فيها قواعد اللغة التي يمارسها الفردء مما جعل 
عملية تكوين المعلومات ومعالجتها على جانب كبير من الأهمية في تفسير كيفية اتصال الفرد بالعالم 
المحيط به والتعامل معهء حيث يتعلم الفرد في بعض المراحل الكثير من المعلومات والاحتفاظ بها 
في الذاكرة ثم استرجاعها في الموقف المناسب (الشرقاوي» ۱۹۹۲ ص .)٠١١‏ 
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وفى مرور المعلومة من خلال المسجل الحسي» فمخزن الذاكرة المباشرة. تظل خاضعة لإرادة 
الإنسان وتحكمهء وتخضع لما نسميه الترشيح والترشيد» وقد تستبعد نهائياً من الذاكرة (الشيخ 
(EAN‏ 


شالثاً: استرجاع المعلومات ۸)11 : 
بعد أن تخزن المعلومات يتطلب من الشخص استرجاعها وجعلها جاهزة للاستعمال» وهذا ما 
ا\. اilتعرAذ :Recognition‏ 
هو فدرة الشخص على استرجاع المعلومات من دون عناء وجهد بسبب الاستعانة بما يعرض 
الابتدائيةء ولكن المهمة تكون سهلة عندما تقدم لك بضعة أسماءء هو واحد منهاء ويطلب إليك 
تحدید اسم هذا الزمیل) (عبد الخالق. ۱۹۹۲ ص ۲۲۷). 
:Recall slew! .Y‏ 
هو القدرة على استحضار المعلومات المخزنة عندما تستدعى عن طريق الاستعانة بمواد 
ترتبط يطلق عليھا اسم «ھادڀات»› ( 158 .ص ,1975 (Cues Morgan,‏ 
ویذکر «مهدی» 1۹4۲۳ أن الاستدعاء يقصد به القدرة لی تذکر معلومات على وجه السرعة. 
ومرتبطة بما يسمى مفتاحاً أو دليل لمحة (مهدي» ۱۹۹۲ء ص .)٥1‏ 
أ. الاستدعاء المتسلسل اادءءR‏ ادأإع؟: وهو تذكر مادة معينة بالترتيب نقسه. 
ب. الاستدهاء الحر اادءهR :۴١٠١‏ وهو تذكر مادة معينة بأى ترتيب. 
ومن المتوقع أن هتاك فروقاً فردية في تذکر «المعلومات المتاحة» واستدعائها لدی الفرد» 
وقد اتضح أن هذه الفروق ترجع إلى الفروق في الاستراتيجيات الخاصة بمعالجة المعلومات لا إلى 
قدرة الذاكرة. 
وقى كثير من الأحيان بجرى الاستدعاء بعيداً عن المثيرات الأصلية من العوامل المساعدة على 
8 
الكيفية التي أدخلت فيها المعلومات إلى الذاكرة الطويلة المدى. 


أنظمة معالجة المعلومات : 


المعلومات التى تُخزن فى الذاكرة إما أنها معلومات منبثقة عن اللغة وتبادل الحديث بين الفرد 
SEEN E EL CEE SU LA EB O‏ 
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بالعالم الخارجي» أي من الخبرات الحسيةء فكأن الفرد يواجه نوعين من معالجة المعلومات في 
الذاكرة هما: المعالجة التصورية عداووءءهء۴ راه«نعة"! ( التحليلية) في مقابل المعالجة الحسية 
Sensory Processing‏ الواقعية (أي الرمز والمعنى والدلالة فى مقابل العيانية المحسوسة) (نجيب» 
٩۹‏ ص (٩۱‏ . 

وتتطلب المعالجة المعلوماتية وجود تنظيمات مختلفة للمراحل أو للمكونات التي يتألف منها 
تتوافق مع مرونة السلوك الإنسانيء وتوجد ثلاثة أنواع من هذه التنظيمات: 


أولا: نظام المعالجة اliinlڊبaعة Serial Processing System‏ : 
هو أبسط نظام لمعالجة المعلومات» حيث يفسر عملية معالجة المعلومات بوصفها مراحل 
متعددة ترتبط معاً في شكل خط مستقيم يربط بين المدخلات والمخرجات» وكل مرحلة تؤدي دورها 

في سلسلة متتابعة (26 ص ,1995 ,851) بحيث لا يمكن الإطلاع على المعلومات في آن واحد. 
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شكل )٠١(‏ تنظيم المعالجة المتتابعة (224 .ص ,1994 (Corsini,‏ 


خانیاً : نظام المعالجة المتآني (المتوازي) عہsiءعc Paralle1] Pr‏ : 

يعرف (4«ءء«س10) النظام المتآني: بآنه نظام يعالج العناصر معالجة متوازية وتستمر 
المعالجة بهذا الشكل المتوازي» ولكن ربما تجري عملية معالجة بعض العناصر الفردية في أوقات 
مختلفة )134 .ص ,1974 (Townsend,‏ . 

ويصور هذا النظام عملية المعالجة على اعتبار أن كل مرحلة من المراحل تحصل على 
المخرجات حصولاً متوازياً من دون انتظار لما ينتج عن المراحل السابقة من مخرجات. 

ولقد فرق (1933 )K١٤,‏ بين المعالجة المتآنية والمعالجة المتتابعةء ففي المعالجة المتتابعة 
يستطيع الفرد التفكير في بعد واحد فقط» ولكنه يستطيع التفكير في أكثر من بعد في الوقت نفسه في 
المعالجة المتآنية (47 .م ,1979 ,كه0). 

كما يكمن الفرق بين نظام المعالجة المتآنية والمتتابعة في أن العامل الأساسي في نظام 
المعالجة المتآنية هو أن عملية تكوين المعلومات وتناولها تعتمد على عملية مسح شامل يقوم بها 
الفرد في الحال للمثيرات المقدمة إليه من دون اعتبار لموضع الجزء بالنسبة للكل» لأن الهدف 
الأساسي لدى الفرد يتمثل في تسجيل أكبر عدد ممكن من وحدات المعلومات التي تعرض عليه 
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في حين يعتمد نظام العرض المتتابع للمثيرات» على أن تكوين المعلومات وتناولها يجري في ترتيب 
تسلسلي» مما لا يمكن الفرد من إجراء عملية المسح الشامل للمثيرات كما يحدث في النظام 
المتآنی (الشرقاوی. ۱۹۹۲ ص ۱۳۹). 


المدخلات که ڪي المخرجات 


شكل )١١(‏ نموذج المعالجة المتأنية (231 :1994 (Corsini,‏ 


: Hybrid Processing Syste جaدjaا شاتا: نظام المعائجة‎ 

يعتمد هذا النظام على كل من النظام المتتابع والمتأنىء ويعد هذا النموذج أقوى من النظامين 
السابقينء إلا أن ذلك يؤدى إلى صعوبة في قابلية هذا النظام في الفهم والتحليل. 

ويفترض «نظام معالجة المعلومات» أن المعرفة يمكن تحليلها إلى سلسلة من المراحل أو 
الخطوات المتتابعة» بحيث يمكن النظر إلى كل منها بوصفه فرضاً مستقلاًء تحدث خلاله مجموعة 
من العمليات الإجرائية الفريدة في نوعها بحيث تترك بصماتها على المعلومات الواردة من العالم 
الخارجي» ومن أمثلة هذه العمليات: الإدراك» وترميز المعلومات. واستدعاؤها من الذاكرةء وتكوين 
المفاهيم» والحكم وإنتاج اللغةء وتستقبل كل مرحلة المعلومات من المراحل السابقة عليهاء ثم تقوم 
بوظيفتها الفريدة (الحسانينء ١۱۹۹ء‏ ص .)٤۸4۲‏ والشكل التالي يوضح نظام المعالجة المزدوج: 


شكل )١۱١(‏ نظام المعالجة المزدوج )244 .ص ,1994 (Corsini,‏ 
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ولا يمكن تمثيل المنبهات أو الهاديات البيئية تمثيلاً مباشراً في دماغ الفرد البشرى ولكن لا بد 
من تحويلها إلى آبنية عصبية ورموز ذات معنى ودلالة. وهذه هى العمليات التي يطلق عليها علماء 
النفس المعرفي «اسم التمثيلات الداخلية» حيث ينطلق من المنبه المدرك في المستوى الأول من 
المعالجة العقلية طاقة ضوئية أو سمعية وتتحول بفعل تأثيرها على الحواس إلى طاقة عصبية» وهذه 
بدورها تعالج خلال المراحل المفترضة التي ذكرناها آنفاً بحيث تأخذ شكل التمثيل الد اخلي للشيء 
المدرك وهذا التمثيل الداخلي الذي فهمه الفرد عندما اتحد وتفاعل مع سياق المعلومات الواردة من 
البيئة أمكنه أن يمده بأسس إجاباته عن الأستلة (سولسو. ١۱۹۹ء‏ ص .)٠١‏ 


وفى السنوات الأخيرة ظهر كثير من البحوث الحديثة في علم النفس العصبي التي تتفق نتائجها مع 
بحوث علم النفس المعرفي» وتشير هذه النتائج إلى أن الفروق الأساسية في طريقة عمل كل من الفصين 
الكرويين للدماغ لا تكمن فقط في نوع المعلومات المقدمة أو مضمونها إذا كانت لفظية أو بصريةء وإنما 
تمتد لتشمل اختلافات في أساليب معالجة المعلومات المقدمةء حيث يختص الجانب الأيسر من الدماغ 
بالمعالجة المتتابعة التي تتضمن إدراك الزمن والتفاصيل» بينما يختص الجانب الأيمن من الدماغ 
بالمعالجة المتأنية التي تفتقد التفاصيل» وتهتم بالشكل العام والمساحات (علوان. ۱۹۹۲ص .)٠١۷‏ 


بعض نماذج معالجة المعلومات 

حاول کشر من الباحثين وضع نماذج تفسيرية توضح دور عملية الانتباه الانتقائي في تکوین 
المعلومات وتناولهاء وأعتمد کل نموذج من هذه النماذج على تصور خاص لعملية الانتباه في علافتها 
بالعمليات الأخرى في تكوين المعلومات وتناولهاء ومن هذه النماذج ما يأتي: 


أ. تموذج برودبنت :Broadben>s Model‏ 
هو واحد من النماذج المبكرة الذي يركز على طريقة تدفق المعلومات بين المثير والاستجابة 
حیث یبدا المثير بالمرور بمنطقة التسجيل الحسي إءاءاعءR‏ راموم ء5 ثم يصل إلى منطقة الترشيح 
وهو ما يسميها بالفلتر الانتقائي ۲٥٤آآ۴‏ م۷ناءءاء5 الذي يقود إلى قناة تجري فيها عملية التحليل 
الاد رأ Perceptual analysis Process‏ ثم تمر ` مات الذاكرة قصيرة المدی ومن ثم 3 
ج ثم تمر قصير ومن ثم 
إلى الاستجابة المطلوية (93 .ص ,1999 (Sternberg,‏ . 


ب. نموذڄ دوتش - دوت :Deutsh & Deutsch Model‏ 
يشير (42 .م ,1995 ,5ء8) إلى أن الانتباه الانتقائي وفقاً لهذا النموذج يحدث متأخراً في 
تجهيز المعلومات» وأن كل المثيرات تقريباً تذهب إلى معالجة التالية لتصل إلى الذاكرة العاملةء 
وهي بدورها تلتقي عند هذه النقطةء فهذا النموذج يفترض أن يكون المرشح العصبي قبل مرحلة 
اختيار الاستجابة وبعد التحليل الإدراكي. 
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معالجة المعلومات والذاكرة العاملة عند ذوي صعوبات التعلم 

يشير عبد الباسط .۲٠٠١(‏ ص )١‏ إلى أن ذوي صعوبات التعلم يعانون قيوداً على عمليات 
نوعية لتجهيز المعلومات المرتبطة بمجالات معرفية محددة» بالإضافة إلى أن المتتبع للدراسات 
المعرفية المعاصرة يلاحظ أنها تؤكد على أن عمليات تجهيز المعلومات أكثر حساسية للمحتوى المعرفي. 

ونظراً لأن عملية التعلم تجري في مستويات متتابعة يعتمد كل منها على الآخرء وهذه المستويات 
تبدأً بالانتباه ثم الإدراك ثم الذاكرة. فبعد الانتباه يدرك المثير. ويتعرف» ويُسجل في الذاكرة 
العاملة التي تستدعى الخبرات السابقة المتصلة بالموضوع من الذاكرة طويلة المدى» حيث تجري 
عملية المقارنة والمعالجة للمثير بإعطائه معنى بناء على الخبرات السابقةء فكل هذه المكونات 
تعمل معاً في علاقة ديناميكية تفاعليةء وهذا ما يفقده الطلبة ذوو صعوبات التعلم ولا سيما الذين 
يعانون اضطرابات الانتباه الانتقائي والمتواصل للمعلومات» وكذلك اضمحلالاً واختفاءً للمعلومات 
من الذاكرة العاملة ويكون نتيجة لذلك عدم قدرتهم على مواصلة التحصيل الدراسي في المجالات 
الأكاديمية ( ابو هاشم ۱۹۹۸; 1995 (Roh1 & Pratt,‏ . 

شارت نتائج دراسة (1991 ,.1ه ٤ء‏ عإماصعzاهاS)‏ إلى وجود فروق دالة احصاتياً بين الطلبة 
ذوي اضطراب الانتباه والتلاميذ ذوي صعوبات التعلم» وليس لديهم اضطراب انتباه في نظام تجهيز 
سعة الذاكرة العاملة اللفظية وكفاءتها واستمرارها في اتجاه الطلبة ذوي صعوبات التعلم الذين ليس 
لديهم اضطراب في الانتباه. 

ويشير (الخطيب والحديدي» ۱۹۹۷ ص )۸١‏ إلى أن ضعف الانتباه يكون أحد المشكلات 
الأساسية لدى الأطفال ذوي صعوبات التعلمء وقد حلل فانس (1980 )۷a١#,‏ صعويات التعلم من 
منظور العجز في الانتباه للمعلومةء وبين أنه من الممكن أن يعاني بعض الأطفال ذوي صعوبات 
التعلم - وليس كلهم - مشكلات في الانتباه» وأن هذا التصنيف للمشكلات يقود إلى مساعدة أكثر 
فاعلية للأطفال ذوي صعوبات التعلم» أضف إلى ذلك فإن الدراسة العلمية تدعم وجود علاقة بين 
اضطرابات الانتباه والمشكلات التعليميةء فمشكلات الانتباه تشكل عاملاً أساسياً من العوامل التي 
تكمن وراء تدني التحصيل لدى الأطفالء وهكذا فإن لم يكن الانتباه الانتقائي يعمل جيداً فسوف 
يواجه الطفل صعويات في التعلم. 

واهتمت أيضاً دراسة (1995 )Swanson & Berminger,‏ بالمقارنة بين الطلبة ذوي صعوبات 
التعلم والعاديين في الأداء على مهام الذاكرة العاملة والذاكرة قصيرة المدىء وذلك للتحقق مما إذا 
كان القصور لدى ذوي صعوبات التعلم له علاقة بعجز معين في الذاكرة العاملةء وذلك على عينة 
بلغت في مجملها )۲١١(‏ تلميذ وتلميذة طبق عليهم أربع مهام للذاكرة العاملة: (التتابع البصري» 
ورسم الخرائط. واسترجاع القصة. وتعاقب الأرقام السمعي)» وخمس اختبارات لقياس الذاكرة 
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قصيرة المدىء» وبعد معالجة البيانات إحصائياً أشارت النتائج إلى أن أداء الذاكرة العاملة اللفظية 
لدى الطلبة والتلميذات ذوي صعوبات التعلم أدنى من العاديين كما أن لدى الطلبة ذوي صعوبات 
التعلم قصوراً في الذاكرة العاملة والذاكرة قصيرة المدى. 


ويقدم )1997 (Isaki & Plante,‏ دراسة بھدف بحث الفروق بين ذوي صعوبات التعلم والعاديين 
فى الذاكرة العاملة والذاكرة قصيرة المدى وذاكرة الجملء حيث تكونت عينة الدراسة من )٠١(‏ 
طالباً منهم )٠١(‏ ذكور ذوي صعوبات التعلم )٠١(‏ من العاديين طبق عليهم الاختبار الفرعي لقياس 
الذاكرة قصيرة المدى المأخوذ من قياس الذاكرة ومقياس اتساع القدرات لقياس الذاكرة العاملة 
والاختبار الفرعي لقياس ذاكرة الجملء وتوصلت الدراسة إلى أنه توجد فروق ذات دلالة إحصائية 
عند مستوى ٠,٠١‏ فى أداء الذاكرة قصيرة المدى والذاكرة العاملة فى اتجاه العاديين» وأشارت 
الدراسة إلى أن الذاكرة العاملة اللفظية تعد إحدى الصعوبات التي تواجه ذوي صعوبات التعلم 
مقارنة بالعاديين. 


وهدفت دراسة (1991 ,.اة اء عإمط«مzاه5St)‏ إلى المقارنة بين مجموعتين من الطلبة ذوي 
اضطراب الانتباه وذوي صعوبات التعلم وليس لديهم اضطراب انتباه في نشاط الذاكرة العاملة 
اللفظية المرتبطة بحل المشكلات الرياضية اللفظية» حيث بلغت مجموعة ذوي اضطراب الانتباه 
(۳۸) تلميذاًء أما مجموعة ذوي صعوبات التعلم وليس لديهم اضطراب انتباه فبلغت )٥١(‏ تلميذاًء 
وبعد معالجة البيانات إحصائياًء أشارت النتائج إلى وجود فروق دالة إحصائياً في نظام تجهيز 
الذاكرة العاملة اللفظية وسعتها في اتجاه ذوي صعوبات التعلم الذين ليس لديهم اضطراب في 
الانتباه» وأوضحت النتائج أن عملية الانتباه لدى الطلبة ذوي اضطراب الانتباه تؤثر وتتأثر تأثراً 
واضحاً بكفاءة الذاكرة العاملة. 

وفي هذا الصدد اا یوضح Siegel & Ryan. 1999; Maisto & Sip, 1980;Stephen, ) ja J‏ 
4) أن ضعف عمليات الذاكرة لدى ذوي صعوبات التعلم تتمثل في استراتيجيات المعالجة 
والتشفير التي تعد من المحددات الرئيسة لتشخيص صعوبات التعلمء وذلك لأن المعالجة الجيدة 
والتشفير المنظم يمكن الفرد من زيادة قدرته على تخزين المعلومات وإمكان استرجاعهاء آي آنها 
دالة للإستراتيجية التي يجهز ويعالج بها الفرد الوحدات المعرفية. 

كما أوضحت دراسة (605 .ص ,1988 ,«عءءعإ٠1)‏ وجود اضطرابات في الذاكرة العاملة لدى 
ذوي صعوبات التعلم تبدو من خلال معالجتهم لمعظم المهام المعرفية من حيث سعة الذاكرة وكفاءة 
المعالجة. وأن ٠١‏ من ذوي صعوبات التعلم تتراوح أعمارهم بين )٠١-٠١(‏ عاما يظهرون صعوبات 
خاصة بالأداء في مهام سعة الذاكرةء وأن ١‏ من هؤلاء الأطفال يعانون ضعف سعة الذاكرة إلى 
جانب مشكلات في عمليات الذاكرة الأخرىء لذا فهو يوجه الاهتمام إلى ضرورة دراسة الذاكرة لدى 
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ذوي صعوبات التعلم والتركيز على جوانب العجز والقصور في الإستراتيجيات الضرورية للمشاركة 
بنشاط في عملية التعلم كونه عجزاً في الاستراتيجيات المستخدمة وليس عجز القدرات. 

كما تؤكد هذه النتائج ما أشار إليه (1984 ,.1 اه ««ر1) من وجود عيوب في سعة الذاكرة 
(Swanson, 1993)‏ هنان الفروق بين الأطفال العاديين وذوي صعوبات التعلم يكمن في قيود عمليات 
تجهيز المعلومات وتخزينها في الذاكرة العاملةء وتشير فوقية عبد الفتاح إلى اعتماد الانشطة 
المعرفية على الذاكرة العاملة. ومن ثم يتأثر مستوى التحصيل لدى ذوي صعوبات التعلم لمستوى 
كفاءة الذاكرة العاملة لديهم بعذها المسؤولة عن كفاءة التشفير للمعلومات ومنها القدرة على 
الاستخدام الواعي للاستراتيجيات المعالجة بما يتلائم وطبيعة المهام» فهي تمثل نظاماً يعمل على 
تشفير المعلومات وتجهيزهاء وتحويلها إلى الذاكرة طويلة الأمدء لذلك فإن أي ضعف أو اضطراب 
في عمليات الذاكرة العاملة (تشفير وتخزين» واسترجاع) من المتوقع أن يؤدي إلى صعوبات في عدد 
من الأنشطة الأكاديمية على اختلاف صورها (عبد الفتاح» ۲٠۰۰۶‏ ص .)٠٠۲‏ 


من هنا تتضح أهمية الذاكرة العاملة في التنبؤ بالفروق الفردية بين ذوي صعويات التعلم 
والعاديين» ويوضح (86 .م ,2006 ,رعاءلل84) أن دائرة التوظيف الصوتي في الذاكرة العاملة هي 
المسؤولة عن استبقاء المعلومات المقروءة أو المسموعة أو فقدها حيث إنها تتكون من مكونين 


ما لم نشط بالتسميع والتكرارء وهذا ما يشير إلى وجود عملية ثانوية معرفية هي التسميع من أجل 
استبقاء المعلومات الملفوظة داخل مخزن الملفوظ في حال نشطةء ومن ثم فإن هذا المخزن يعتمد 
على مکون ثانوي آخر هو منظومة تسمیع الملفوظ Articulatory Rehears21 Sys e”‏ ویبدو للباحث 
الحالي أن هذا المكون الثانوي هو الذي يؤدي دوراً حدياً ومهماً في صعوبات تعلم القراءة» حيث 
تحتاج هذه المهارة إلى أن يتنبه المتعلم إلى الكلمات التي يقرؤها ثم يستخدم إستراتيجية التكرار 
الداخلي الهمسي (اaءءءطءR‏ اaءمرطSu)‏ لاستبقاء الكلمة التي قرأها نشطة في مخزن الملفوظ 
بالذاكرة العاملةء ثم يضيف إليها كلمة آخرى حتى تتم الجملة فيستطيع بناء معنى كامل لهاء ويبدو 
أن الصعوية تحدث لفقد الكلمات بمخزن الملفوظ لعدم استبقائها نشطة فيه حتى يربط بينها وبين 
الكلمات التالية فتصبح الكلمات منفصلة وعديمة المعنى فيما يتعلق بالمتعلم. 

بشكل عام فان إستراقجات تجهيز المعرقة وممالجةا #شكل طريتة معالجة ال#يخض 
للمعلومات وكيفية استقباله وتجهيزه وتخزينه لها أهمية كبرى في التذكر أو الاسترجاع التالي 
NE AGE O NS‏ 
وتجهيرها, والانتاه نهان والترميز: والسيخ »لطي والاسهادة والاستر جاع 
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الفصل الثالث: استراتيجيان تجهيز المعلومات فيي الذاكرة العاملة ومعالجتها 


مما سبق ذكره يمكن سرد فائدة تجهيز المعلومات ومعالجتها في الذاكرة العاملة لذوي 
صعوبات التعلم كما يأتي (الزیات. ۰۱۹۹۸ ص ۳۷۸): 


5 


أن تجهيز المعلومات ومعالجتها يسهم في تيسير عملية التعلمء والتذكر الأسرع 
للمعلومات المتعلمةء كذلك فإن اشتقاق روابط بين أجزاء المادة المتعلمةء وبينها 
وبين المعلومات الماثلة في الذاكرةء والخبرات الجديدة.ء كل هذا يجعل عملية التعلم 
ذات معنى» ويزيد من التذكر التالي للمعلومات. 

يمكن أن تعزز النجاح المدرسي» لا سيما فيما يتعلق بالمتعلمين ذوي صعوبات التعلم 
الذين يعانون الفشل التعليمي في تذكر المواد الدراسيةء وذلك من خلال تقوية 
معالجة معلوماتهم وتحسين ذاكراتهم للمحتوى الدراسي. 

تسهل تعلم الطلاب ذوي صعوبات التعلم» والاحتياجات الخاصة. 

تعالج الفشل التعليمي الذي يعانيه بعض الطلاب في تعلم بعض المواد الدراسية. 
تعمل على خلق ارتباطات بين المعلومات التي قد لا تشمل ارتباطات واضحة لدى 
المتعلمء كما يكون استخدامها مع المتعلمين الفائقين. 

أن استخد ام استراتيجيات معالجة المعلومة والتذكر وما تشمله من تنظيم للمعلومات 
إلى مجموعات ذات معنى» واستخدام التمارين والتدريبات. والتصوير الحيوي» كل 
هذا يسهم في تدريب المتعلمين على مهارات ما وراء الذاكرة. 

تستخدم لتعزيز الاستدعاء للمحتوى الأكاديمي» وتدعيم اتجاهات المتعلمين. 

تساعد استخد امها على تشجع السلوك الاجتماعي» وحل المشكلات السلوكية. 

أن استخدام استراتيجيات تخزين المعلومة ومعالجتها ثم تذكرها مهم لاسيما مع 
المتعلمين الذين لديهم قصور في الكلام والكتابةء ولديهم قدرة على التذكر البصري. 


. تساعد على ربط المعلومات الجديدة بالمعلومات القائمة أو المماثلة في الذاكرة. 


کک 


الذاكرة العا 


١ 


ەوان اللعلە 


الذاكرة العاملة وصهوبان التعلم 
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الفصل الرانه 
الذاكرة العاملة وصعهوبات التعلم 


تناولت الأبحاتث خلال العشرين سنة الماضية الروابط العميقة بين مهارات الذاكرة العاملة 
وصعوبات التعلم لدى الأطفالء وتوصلت تلك الأبحاث إلى أن الخلل في المكونات الفرعية للذاكرة 
العاملة في إطار أنماط الوظائف المعرفية هي إحدى الخصائص المحددة لصعوبات التعلم الخاصة. 
ومع ذلك فإن الرابط بين نوع صعوية التعلم والمكون الخاص بالذاكرة العاملة لا يكتشف داثماً. 

وقبل الخوض في تعرف مدى ارتباط صعوبات التعلم بالذاكرة العاملة كان لزاماً علينا تعريف 
القاريء بصعوبات التعلم وأعراضها: 


مفهوم صعوبات التعلم وتعريفه: 

يشير ابو فخر (۲۰۰۵. ص )٠١۷‏ إلى أنه رغم أن مجال صعوبات التعلم أصبح مجالاً متميزاً 
له موضوعه وحدوده» وطرائقه في التشخيص والعلاج» إلا أن الخلط بينه وبين بعض المفاهيم 
والمجالات ما يزال موجوداً عند غير المختصين وبعض المختصين» والسبب في ذلك كثرة فثات 
التربية الخاصةء وذوي الاحتياجات الخاصة. وإن تمييز بعض الفئات يكون أحياناً متعذراً وذلك 
بسبب استخدام المصطلحات الأجنبيةء واختلاف ترجمتهاء فنحن عندما نتكلم عن «إعاقات في 
التعلم» و«صعوبات في التعلم» و«مشكلات التعلم» و«اضطرابات في التعلم» و«تأخر تعليمي» و«بطء 
في التعلم» فغالباً ما تستخدم هذه المصطلحات بصيغة مترادفة وبالمعنى نفسه» إلا أن قسماً منها 
في واقع الحال قد وضع وهو متمايز في بقية المصطلحات.» وبعضها الآخر جاء نتيجة لتطور المفهوم 
نفسه من منظور تاریخي. 

وتصف أدبيات التربية الخاصة صعوبات التعلم ( )ناء ع«ن«٣ه٥])‏ كجانب من جوانب 
التعلم بأنها إعاقة خفيّة محيّرة. لأن الأطفال الذين يعانون هذه الصعوبات يمتلكون قدرات تخفي 
جوانب الضعف في أدائهم» فهم قد يسردون قصصاً رائعة رغم أنهم لا يستطيعون الكتابةء وقد 
ينجحون في تأدية مهارات معقدة جداً رغم إخفاقهم في اتباع التعليمات البسيطةء وهم يبدون عاديين 
تماماً وأذكياء. وليس في مظهرهم شيء يوحي بأنهم يختلفون عن الأطفال الآخرين (الخطيب» 
والحدیدي» ۱۹۹۷ ص ۷۱). 

وقدم المجلس الأمريكي الوطني المشترك لصعوبات إالتeلم National Joint Council f0r)‏ 
(Learning Disabilities‏ في سنة (۱۹۹۶) تعريفاً ينص على ما يأتي: «صعوبات التعلم هي مصطلح 
عام يشير إلى مجموعة غير متجانسة من الاضطرابات تعبر عن نفسها من خلال صعوبات دالة 
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الفصل الرابم: الذاكرة العاملة وصعوبان التعلم 


في اكتساب قدرات الاستماع أو الحديث أو القراءة أو الكتابة أو الاستدلال أو القدرات الرياضية 
واستخدامها. وهذه الاضطرابات ذاتية/ داخلية المنشاء ويفترض أن تكون راجعة إلى خلل في الجهاز 
العصبي المركزي» ويمكن أن تحدث خلال حياة الفردء كما يمكن أن تكون متلازمة مع مشكلات 
الضبط الذاتيء ومشكلات الإدراك والتفاعل الاجتماعي» لكن هذه المشكلات لا تكؤّن أو لا تنش 
بذاتها صعوبات تعلم. ومع أن صعوبات التعلم يمكن أن تحدث متزامنة مع بعض ظروف الإعاقة 
الأخرى» (مثل: قصور حسي. أو تأخر عقلي» أو اضطراب انفعالي جوهري) أو مع مؤثرات خارجيةء 
(مثل: فروق ثقافية أو تدريس/ تعليم غير كاف. أو غير ملائم) إلا نها - آي صعوبات التعلم - ليست 
نتيجة لهذه الظروف أو المؤثرات» (155 .ص ,2001 (Ackerman et al.,‏ . 

وثعرف صعويات التعلم بآنها «مجموعة من الاضطرابات النمائية المختلفة وغير المتجانسة 
الموجودة لدى بعض الأفراد. ترجع هذه الاضطرابات الذاتية (الموجودة داخل الأفراد) إلى قصور 
وظيفي في الجهاز العصبي المركزي» يؤثر سلباً على قدرتهم في استقبال المعلومات والتعامل معها 
والتعبير عنهاء مما يسبب لهم صعوبات في القدرة على: الكلام والإصغاء والقراءةء والكتابة» والفهم» 
والتهجئةء والاستدلال والحساب» كما تؤثر تلك الصعوبات سلباً على جوانب أخرى مثل: الانتباه 
والذاكرة. والتفكير. والمهارات الاجتماعية. والنمو الانفعالي» (أبو الديار وآخرون» ۲٠٠۲‏ ص .)٠١۳‏ 


* 


محکات تشخیص صعوبات التعلم : 
تتضح ثلاثة محكات أساسية في تشخيص صعوبات التعلم لدى الطلبة وهي: 
\. محك اlıiülيj :Discrepancy Criterion‏ 
ويقصد به التباين بين القدرة العقلية العامة أو الكامنة والتحصيل الفعلي في جانب معينء 
أو التباعد أو التباين بين مجال وآخرء كأن يكون الفرد عادياً في مهارات الحساب ولكنه مُقصر في 
مهارات القراءة. كما يمكن أن يكون التباعد ملحوظاً في نمو الوظائف العقلية والحركيةء بحيث نجد 
الطالب مثلاً ينمو في اللغةء ويتأخر في نمو التناسق الحركي أو بالمكس. 


1. مجك ا%ںwتlaiد Exclusion Criterion‏ : 
ويقصد به استبعاد الاحتمالات الممكنة جميعها بآنها السبب في صعوبة التعلم مثل: القصور 
الحاسي في السمع أو البصر. أو القصور العقليء وحالات الحرمان البيئيء أو الاضطرابات النفسيةء 

وكما في المثال السابق تؤكد من حاسة السمع»ء والبصر,. والقدرات العقلية لدى الحالة. 


۳. محك التريية ائخاصة :Special Education Criterion‏ 
ويعني هذا المعيار أن الطلبة رغم أنهم يبدون عاديين تلزمهم إجراءات التربية الخاصة 
وخدماتها بما يتناسب مع صعوباتهم (أبوفخر. ۲۰۰۵ ص .)٠١١‏ 


س 


الذاكرة العاملة وصهوبان التعلم 


تصنيفات صعوبات التعلم : 

نظرا لتعدد المشكلات التي يظهرها الأطفال ذوو صعوبات التعلم واختلافها بعَذّها مجموعة 
غير متجانسة» فقد حاول البعض تصنيف صعوبات التعلم بهدف تسهيل عملية دراسة هذه الظاهرة. 
واقتراح أساليب التشخيص والعلاج الملائمة لكل مجموعة.ء حيث إن الأسلوب الذي يصلح لعلاج 
إحدى الحالات التي تعاني صعوبة خاصة في التعلم قد لا يصلح لعلاج حالة أخرىء ولقد تعددت 
التصنيفات الخاصة لصعويات التعلم بين الباحثين في هذا المجالء منهم من ركز في تصنيفه 
على الصعوبة في العمليات العقلية وحدهاء بينما ركز الآخرون على الصعوبة في العمليات المقلية 
والصعوبات الأكاديمية. 

ويصف عدد من المعلمين المشكلات التي غالباً ما يتكرر ظهورها لدى ذوي صعوبات التعلم 
بعدّها مشكلات واقعية أكثر من كونها نظرية. حيث حُصرت مجموعة من المشكلات التي تظهر في 
صورة صعوبات تعلم في الفصل الدراسي وهي: 

آ. أخطاء نوعية شاذة في الهجاءء ومشكلات تعرف الحروف. 

ب. مشكلات التمييز السممي والبصري. 

ج. اضطرابات في التناسق الحركي. 

د. اضطرابات التوجه المكاني. 

ه. مشكلات في الحركة الدقيقة وتظهر في الكتابة. 

و. اضطرابات في الذاكرة السمعية والذاكرة البصرية. 

ز. اضطرابات في التمييز اللفظي. 

ح. مشكلات تمييز الحروف. 

ط. مشكلات العد وتعرف الأرقام )380 (Wolf ; Miller & Donnelly, 2000, p.‏ 

ويعد تصنيف «كيرك وکالفنت» (1984 ))۲k, & ۸121٤۵٣۲,‏ لصعوبات التعلم هو التصنيف 
الأكثر شيوعاًء وأكثرها استخداماً بين العاملين في هذا المجال رغم وجود بعض الانتقادات لهذا 
التصنيف. ويصنف «كيرك وكالفنت» صعوبات التعلم إلى نوعين رئيسين هما: 


:Development Learning Disabilities ةuئlnilا صعوبات التعلم‎ .١ 
۲٠٠٢ وهي التي ترجع إلى اضطرابات وظيفية في الجهاز العصبي المركزي (جاد»‎ 
التحصيل في الموضوعات الأكاديمية. فحتى يتعلم الطفل كتابة اسمه لا بد من أن يطور كثيراً من‎ 


~~ 
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الفصل الرايع: الذاكرة العاملة وصعوبان التعلم 


المهارات الضرورية في الإدراك. والتناسق الحركي» وتناسق حركة العين واليدء والتسلسل» والذاكرة 
وغيرها. وحتى يتعلم الطفل الكتابة أيضاًء لا بد أن يطور تمييزاً بصرياً وسمعياً مناسباًء وذاكرة 
سمعية وبصريةء ولغة مناسبة وغيرها من العمليات. ولحسن الحظ فإن هذه الوظائف تتطور بدرجة 
كافية لدى معظم الأطفال لتمكينهم من تعلم الموضوعات الأكاديمية. فحين تضطرب هذه الوظائف 
بدرجة كبيرة وواضحة» ويعجز الطفل عن تعويضها من خلال وظائف أخرى» عندئذ تكون لديه 
صعوبة في تعلم الكتابة أو التهجئة أو إجراء العمليات الحسابية (كيرك وکالفنت» ۱۹۸۸ ص .)٠١۹‏ 
ويظهر كثير من هذه الصعوبات قبل دخول الطفل المدرسةء وقد نعرفها حين يبدأ الطفل بالفشل في 
تعلم الموضوعات الأكاديمية المدرسية (كامل» ۲٠٠۴۳‏ ص .)٠١‏ 

ويشير أبو فخر .۲٠٠١(‏ ص )١١١‏ إلى أن صعوبات التعلم النمائية هي صعوبات تتعلق بنمو 
القدرات العقلية والنفسيةء بحيث يظهر هذا النمو مختلفا أو فيه من الخلل ما يجعل الطفل يقصر 
بالمهمات التي تتطلبها تلك القدرات المرتبطة بمهام عمليةء وبذلك فإن الطفل الذي يعاني نقصاً 
في القدرة على الانتباه أو التذكر لا يستطيع أن يقوم بمهام مرتبطة بهاتين القدرتين» وكذلك الأمر 
فالصعوبة في الإدراك أو التفكير تجعل المهام التي يقوم بها الطفل أقل مما ينتظر منه. وهذا النوع 
من الصعوبة يسبق النوع الثاني وهو الصعوبات الأكاديمية المرتبط ارتباطا وثيقاً بالصعوبات النمائية 
السابقة عليهاء بمعنى أن الصعوبات النمائية تظهر لدى الأطفال في سن ما قبل المدرسةء وتستمر 
في مسيرة تطور الطفل إذ لم تعالجء بينما تظهر الصعوبات الأكاديمية فيما بعد السن المدرسية 
عندما يتعلم الطفل مواد أكاديمية كالقراءة والتهجئة والكتابة والحساب. 

ويرى كيرك وكالفنت (۱۹۸۸. ص ۹۸) أن الصعوبات النمائية ترجع إلى اضطرابات وظيفية 
تخص الجهاز العصبي المركزي. وآن هذه الصعوبات يمكن أن تقسم إلى نوعين فرعيين هما: 

أ صعوبات أولية: مثل الانتباهء والإدراك. والذاكرة. 
ب. صموبات ثانوية: مثل التفكير. والكلام» والفهم» أو اللغة الشفوية. 

. صعوبات التعلم ا#™ÛÎاديnة Academic Learning Disabilities‏ : 
يشير مصطلح صعوبات التعلم الأكاديمية إلى الاضطراب الواضح في تعلم: القراءة» أو 
الكتابةء أو التهجي» أو الحساب» أو ثبات العمر التحصيلي لهذه المهارات. ويمكن ملاحظة هذه 
الصعوبات بوضوح في عمر المدرسة. فحين يظهر الطفل قدرة كامنة على التعلمء ويفشل في ذلك 
بعد تقديم التعليم المدرسي الملائم له عندئذ يؤخذ في الاعتبار أن لدى الطفل صعوبة خاصة في 

تعلم: القراءة» أو الكتابةء أو الهجاءء أو التعبير الكتابي (كامل» ۲٠٠۳‏ ص .)٠١‏ 
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الذاكرة العاملة وصهوبان التعلم 


صعوبات التعلم الأكاديمية صعوبات التعلم التمائية 


التهجئة/ التعبير سل 


اراد سے 
الانتباه 
الذاكرة : 
رة اللفة 
الكتابة ا الإدراك 


شکل (۱۳) تصنيف صعوبات التعلم (كيرك وکالفنت» ۱۹۸۸ ص ۱۹) 

أهم الانتقادات الموجهه لتصنيف كيرك وكالفنت 

المتأمل لتصنيف «كيرك وكالفنت» يجد أنه بني على تقسيم الصعوبات إلى صعوبات نمائية 
وآكاديمية ولكن السؤال الذي يفرض نفسه هل كل من يعاني من عسر القراءة أو عسر الحساب يعاني 
من فرط النشاط أو ضعف الذاكرة أو صعوية الانتباه؟ء بالطبع لاء ولكن هناك عدد من البحوث 
أشارت إلى ارتباط صعوبات التعلم الاكاديمية ببعض النواحي السلوكية السابق ذكرهاء معنى ذلك 
أنه ليس بالضرورة أن تصاحب صعوبات التعلم الأكاديمية صعوبات ذاكرة أو انتباه» أو إدراك» أو 
فرط نشاط» ولا سيما أن الطفل الطبيعي يعاني هو الآخر من مشكلات في التفكير والإدراك والنسيان 
والانتباه وفرط النشاط. 

ولذلك هناك من يفضل تصنيف صعوبات التعلم وفقاً لنسبة انتشارها إلى ما يأتي: 


٠‏ عسر القراءة «الدسلكسيا»: صعوية تتعلق باللغة حيث يواجه الفرد صعوبات محددة في القراءة 
والكتابة والتهجئة. 

٠‏ عسر الحساب «الدسكلكوليا»: صعوبة تتعلق بالرياضيات حيث يواجه الفرد صعوبات محددة 
في حل مسائل الحساب واستيعاب المفاهيم الرياضية. 

٠‏ صعوبة التآزر الحركي النمائي «الدسبراكسيا»: صعوبة محددة في اكتساب المهارات الحركية 
وتنظيمها ولاسيما المهارات الحركية الدقيقة (مثل ربط خيط الحذاءء وإحكام أزرار الملابس). 


نسبة انتشار صعوبات التعلم : 
اختلفت الدراسات في تقديرها لنسبة الأطفال ذوي صعوبات التعلم في المرحلة الابتدائيةء 


الفصل الرابم: الذاكرة العاملة وصهوبات التعلم 

وتتراوح نتائج الدراسات والتقديرات لنسبة شيوع الأطفال الذين يعانون صعوبات تعلم خاصة 
في الولايات المتحدة الأمريكية بين /١‏ و٠٠ء‏ وأن نسبة الأطفال المسجلين في برامج التربية 
الخاصة بحدود ١۲ء‏ وتشير ليرنر (1995 ,۴۲١إ٥1)‏ وفق إحصاءات مكتب التربية الأمريكي لعام 
٠4‏ إلى أن نسبة شيوع صعوبات التعلم لدى الذكور أعلى منها لدى الإناث» حيث بلغت نسبة 
الذكور ۷١‏ بينما نسبة الإناث ۲۸ من مجموع ذوي صعوبات التعلم الذين يتلقون خدمات تربوية 
خاصة (القريوتي وآخرون» ۱۹۹٩‏ ص ۲۳۲). 

ويفيد تقرير مكتب التربية الأمريكي )۱۹١١(‏ أن نسبة مجتمع ذوي صعوبات التعلم يمثل 
حوالي ٤۸‏ من مجمل أعداد الأطفال ذوي الظروف الخاصةء كما أن أعدادهم تزايدت بنسبة /٠١‏ 
منذ أن صدر قانون المجلس الوطني الاستشاري للأطفال المعوقين )٠۹۷١(‏ بشأن صعوبات التعلم 
(301 .م .1 ٤‏ وة 11۷ه۴) وهو ما يمثل تحدياً يحتم على التربويين بضرورة إجراء مزيد من بحوث 
التشخيص والعلاج لمشكلات هذه الفئة من الأطفال. 

أما في البيئة العربية فتفيد الدراسات التي أجريت في هذا المجال عن ارتفاع نسبة صعويبات 
التعلم ارتفاعاً كبيراً في مجال فهم اللغة. ففي هذا الصدد تشير دراسة الزرّاد (۱۹۹۸) بأن 
۷ يعانون صعوبات تعلم في اللغة العربية من عينة قوامها )٠٠٠١(‏ طفل في الصفوف من 
الرابع إلى السادس الابتدائي بدولة الإمارات العربية المتحدةء وقد كانت بنسبة ۸, >٠١‏ أيضاً في 
عام ۱۹۹۰ (منسي» ۲۰۰۶ ص 1۹). 

وتفيد دراسة عبد الوهاب (۱۹۹۳) بأن ما نسبته ٠١‏ لدى عينة قوامها )١١١(‏ طفل بالصف 
الرابع الابتدائي هي نسبة شيوع صعوبات التعلم في اللغة العربية (عبد الوهاب» .)٠٠٠٠‏ أما دراسة 
صقر (۱۹۹۲) فقد أشارت إلى أن نسبة انتشار صعوبات التعلم في اللغة العربية هي ./٤ ,۹٤‏ وتشير 
دراسة الزيات (۱۹۸۹) بآن ٠۲,۷‏ يعانون صعوبات تعلم في اللغة العربية من بين عينة قوامها 
)۲٠١(‏ طفل من أطفال المرحلة الابتدائية بالمملكة العربية السعودية. كما يشير أبو نيان )۲٠١٠(‏ 
أن معدل الطلبة الذين يرتادون برامج صعوبات التعلم في المملكة العربية السعودية يقدرون ب۷ من 
بين تلاميذ المدارس التي تضم برامج لصعوبات التعلم على مستوى المرحلة الابتدائية. 

وأشارت دراسة كامل (۱۹۸۸) إلى أن نسبة صعوبات التعلم في اللغة العربية ۲١‏ من بين عينة 
قوامها ):١۹(‏ طفل بالصف الرابع الابتدائي. أما دراسة الروسان (۱۹۸۷) فقد أوضحت بأن /۲١‏ 
من أطفال المرحلة الابتد ائية يعانون صعوبات تعلم في اللغة العربية (الروسانء ۱۹۹۸). وفي دراسة 
لضيف (۱۹۸۹) توصل إلى أن نسبة شيوع صعوبات التعلم بين تلاميذ المرحلة الابتدائية في مملكة 
البحرين بلغت ./١١‏ 
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وأجرى الزيات دراسة عام (۱۹۹۸) على المجتمع السعودي على عينة قوامها )۳١١(‏ تلمين 
وتلميذة من المرحلة الابتد ائية في الصفوف الثالث الابتد ائي حتى الصف الأول المتوسط» فوجد 
أن أنماط صعوبات التعلم الشائعة هي: (صعوبات الانتباه والفهم والذاكرة ۷, ١۲ء‏ وصعوبة القراءة 
والكتابة والهجاء VA‏ وصعوبات الإنجاز والدافعية٦,١٠/).‏ 

وقي دراسة قامت بها الرابطة الكويتية للدسلكسيا (لصعوبات القراءة) بالتعاون مع وزارة 
التربية بدولة الكویت عام Sh‏ لتقدير حجم الإصابة وانتشار صعوبات التعلم عامة وصعوبات 
القراءة بوجه خاص (الدسلكسيا) تبين أنها تصل إلى ٦‏ - ۷ من حجم المجتمع الكويتي (عبد 
الرؤوفء ۲( 


خصائص الطابة ذوي صعوبات التعلم : 

حظي موضوع خصائص الطلبة ذوي صعوبات التعلم باهتمام بالغ من جانب الكثير من 
المدرسين والاختصاصيين النفسيين واختصاصي الأطفال واختصاصي الأعصاب» وبما أن هؤلاء 
الطلبة ليسوا مجموعة متجانسةء لذلك يجدر النظر إلى هذه الخصائص على أنها أكثر الخصائص 
شيوعا لدى هؤلاء الطلبةء فبعض هذه الخصائص يمكن ملاحظتها لدى تلميذ يعاني صعوبة في 
التعلمء بينما قد لا ينطبق البعض الآخر على الطالب نفسه. وبالتالي فإنه من الصعب الحديث عن 
مجموعة من الخصائص التي يتصف بها كل تلميذ يعاني صعوبات في التعلم. 

إن مسؤولية الكشف عن خصائص صعوبات التعلم مسئولية دقيقة اشترك فيها عدد من 
المختصين في مجالات عدة. منها الطب. وعلم النفس العياديء والتربية بما فيها التربية الخاصةء 
وعلم الأمراض العصبية والطب العقلي» وأن تحديد ذلك ليس سهلاً نظراً لوجود خلافات شائعة في 
الرأي حولها (سلیمان, ۰۲۰۰۱ ص .)۱١۹‏ 

ويتسم الطلبة ذوو صعوبات التعلم ببعض الخصائص السلوكية التي تمثل انحرافاً عن معايير 
السلوك للأطفال العاديين ممن هم في مثل سنهم» وتلك الخصائص تتوافر وتنتشر بين الطلبة ذوي 
صعوبات التعلم» ويظهر تأثيرها واضحاً على مستوى تقدم الطفل في المدرسة وعدم قابليته للتعلم» 
بل وتأثيرها أيضاً على شخصية الطالب» والصعوبة في التعلم والقدرة على التعامل مع الآخرين سواء 
كان ذلك في المدرسة أم خارجهاء وتختلف حدة تلك الاضطرابات من طالب إلى آخر وفق درجة 
الصعوبة ونوعها لدیه (عواد» ۱۹۹۸ ص ص .)۱۰١ - ۱۰٤‏ 

إلا أن صعوبات التعلم وبشكل عام تستنفذ جزءاً كبيراً من الطاقات العقلية والانفعالية للفردء 
وتسبب له اضطرابات انفعالية أو توافقية تترك بصماتها على مجمل شخصيته» فتبدو عليه مظاهر 
سوء التوافق: الشخصي» والانفعالي» والاجتماعي» ويكون أميّل إلى: الانطواءء والاكتئاب» أو الانسحاب 
وتكوين صورة سالبة عن الذات. 
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فالمشكلة الرئيسة لدى هؤلاء الطلبة تكمن في استمرار افتقارهم إلى النجاح» فالمحاولات غير 
الناجحة التي يقوم بها الطالب تجمله أقل قبولاً لدى مدرسيه وأقرانه» وربما لدی أبويه حيث يدعم 
فشله المتكرر اتجاهاتهم السالبة نحوهء ومن ثم يزداد لديه الشعور بالإحباط مما يؤدي مرة أخرى 
إلى مزيد من سوء التوافق وانخفاض صورة الذات» إلى درجة يفتقد فيها هؤلاء الأطفال دعم الآخرين 
وتعاونهم كالأقران والمدرسين والأسرة مما يعمق لديهم الشعور بالعجز. 
والمتأمل لخصائص الطلبة ذوي صعوبات التعلم يجد أن من بينهم من يكون سلبياً بصورة أكثر 
من زملائه العاديينء لا سيما في المواقف الاجتماعية التي تحتاج إلى تعاونء وقد يجمع بعضهم بين 
جميع هذه الأشكال أو معظمها من الاضطرابات في التوافق الاجتماعي والانفعالي (سيسالمء ۱۹۸۸ء 
ص ۱۳۸). 
ويعاني الطالب ذو صعوبات التعلم فجوة كبيرة بين الأداء الأكاديمي الحقيقي والأداء المتوقع. 
ويواجه هذا الطالب صعوبة في استقبال المعلومات وتكاملها أو إنتاجهاء أو قد يعاني آكثر من صعوبة 
في الوقت نفسه. كما يعاني الطلبة ذوو صعوبات التعلم في الغالب مشكلات لغوية أو صعوبة في 
سماع الاختلافات الدقيقة لأصوات اللغة؛ مما يؤدي إلى صعوبة في اكتساب مهارات تعرف الكلماتء 
وبالتالي لا يستطيع تشكيل علاقة بين الصوت والرمز (سليمان» ۲۰۰٠‏ ص .)٠٠١١‏ 
ومن خلال نتائج الدراسات السابقةء هناك مجموعة من الخصائص التي يتسم بها هؤلاء 
الطلبة ذوي صعوبات التعلم» على النحو الآتي ( الزیات. ۱۹۹۸ ص ۲٤۰‏ ؛ کامل» ۲٠١۲‏ ص :)١1‏ 
.١‏ صعوبات اللغةء والكلام. 
۲. صعويات |دراكية - حسية. 
۳. صعوبات الانتباهء والتركيز. 
٤‏ صعوبات الذاكرةء والاحتفاظ. 
ه. صعويات المعرفةء والتفكير. 
.٦‏ صعوبة تجهيز المعلومات للذاكرة. 
۷. إحساس الطالب بالعجز وما يصاحب ذلك من شعور بالفشل وعدم الثقة بالنفس. 
۸. انخفاض معدل المهارات الاجتماعيةء والسلوك الاجتماعي غير السوي. 
۹ القلق وتدني مفهوم الذات. 
.٠‏ الشعور باليأس. والاكتئاب. 


.۱١‏ أقل قبولاً لدی مدرسیهم وزملائهم. 


۲. انخفاض مستوى دافعية الإنجاز. 
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۴. صعوبة التكيف المدرسي» والأسري. 

.٤‏ انخفاض الشعور بالانتماء. 

.٠٥‏ قصور الاستماع والحديث. 

.١‏ ظهور انحرافات في رسام الدماغ الكهربي. 

۷. مشكلات أكاديمية محددة في الكتابةء والقراءة» والحساب» والتهجئة. 


الذاكرة العاملة وأنماط صعوبات التعلم 

توجد علاقة بين الذاكرة العاملة وصعوبات التعلم فكثير من الأطفال تحدد مدارسهم أن لديهم 
صعویات تعلم فی مواد القراءة والریاضیات ولدیهم ضعف ملحوظ فی الذاكرة العاملة (& Siegel‏ 
(Ryan, 1999; Swanson, 1994; Swanson et al., 1996; De Jong, 1998 ; Bull & Sherif, 2001‏ 
وهناك دراسات عدة تبحث فى الإسهام المحتمل لقدرات الذاكرة العاملة فى مشكلات التعلم فی 
الصف الدراسي» وإذا ما كانت هذه القدرات تختلف كوظيفة تمثل شدة الخلل في التعلم. 

وتوصل «آلوي» (2006 ,ره۷٥۸11)‏ إلى أن لدى الأطفال ذوي احتياجات التعليم الخاصة خللاً 
في الذاكرة العاملةء ويختلف الأمر من حيث الشدة وفق مراحل دليل الممارسة لاحتياجات التعليم 
الخاصة, ولا سيما الأطفال الذين ينخفض مستواهم عن باقي الأطفال في المدرسة في واجبات معينة. 

وأشار كل من ( 2000 ,۴۲ص٣۷‏ & إمع«اره۷) إلى أن لدى الأطفال ذوي صعوبات التعلم العامة 
في مجال تعلم القراءة والكتابة والرناضيات ضعفاً فى الأداء فی مجالات الذاكرة العاملة كافةء بینما 
الأطفال ذوو المشكلات السلوكية أو العاطفية نجد ممارستهم طبيعية في المسائل الخاصة بالذاكرة. 


وتثير كل من «سيغل» (1998 ,1ءعع1؟) ؛ «ونيشن وبرڍlنت«‏ « )2004 (Nation & Bryant,‏ 
سؤالاً مهماً مرتبط بالعلاقة بين الذاكرة العاملة وصعوبات التعلمء وهو: هل تكون الذاكرة العاملة 
وكيلة عن الذكاء؟ هناك بعض الأدلة التي ترى أن الذاكرة العاملة غير مرتبطة بالقدرات العاملةء 
وقد يكون الأمر متعلقاً بالاختلافات الفردية في الذاكرة وفي التحصيل المدرسي (& ١١4!اها؟‏ 
Hume, 1992; Nation et a ., 9‏ ). ولكن الأبحاث الأخيرة كدت أن طبيعة الارتباطات بين 
الذاكرة العاملة وبين التحصيل تظل موجودة بعد اختلافات الذكاء التي يمكن ضبطها إحصائياً 
عند الأطفال ذوي صعوبات التعلم ( 2006 ,.1ھ .)Swanson & Saez, 2003; Gathercole e‏ وھتاك 
أدلة أخرى على أن الذاكرة العاملة الشفهية قد أظهرت أن لها أهمية أكثر من أهمية القدرات العامة 
من خلال الدرجات العامة والفروق بين الأطفال الذين لديهم مشكلات في فهم المقروء وغيرها 
من صعوبات التعلم الأخرى»ء حتى بعد إجراء اختبار الذكاء الشفوي والاعتماد عليه (& 1ءعءS‏ 
(Ryan, 1989; Cain et al., 2004‏ . 
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من الملاحظ أن الذاكرة قصيرة المدى لدى ذوي صعوبات التعلم أقل كفاءة وفاعلية بسبب 
الافتقار إلى اشتقاق الاستراتيجيات الملائمة المتعلقة: بالتسميع. والتنظيم» والترميز» وتجهيز 
المعلومات ومعالجتهاء وحفظ المعلومات. أو الاحتفاظ بها واختيارها وتنفيذهاء حيث يستخدم ذوو 
صعوبات التعلم استراتيجيات أقل فاعلية وكفاءة في استرجاعهم للمعلومات من الذاكرة طويلة 
المدىء كما يفتقرون إلى مهارات الضبط والمراجعة الذاتية لتقويم فاعلية هذه الاستراتيجيات 
(الزیات ۱۹۹۸). 


أضف إلى ذلك أن لدى الطلبة ذوي صعوبات التعلم ضعفاً في التذكر الحر للقوائم الطويلة كما 
أنهم يظهرون ضعفاً شديداً في عملية التشفير والاسترجاع للمعلومات سواء أكان ذلك في التذكر 
قصير المدى آم التذكر طويل المدى» فبعض هؤلاء الأطفال يظهرون صعوبات واضحة في تذكر ما 
شاهدوه أو سمعوه بعد فاصل زمني لثوانٍ عدة أو دقائق أو ساعات قليلةء ويعد هذا مشكلة في الذاكرة 
قصيرة المدى» أما الذاكرة طويلة المدى فترجع عادة إلى استرجاع المعلومات بعد فترة زمنية يصل 
مداها إلى )۲١(‏ ساعة أو أكثر. 

ويرتبط بما سبق صعوبات الذاكرة السمعية وصعوبات الذاكرة البصريةء فالتلاميذ ذوو 
صعوبات التعلم يجدون صعوبة في معرفة الأصوات التي سبق أن سمعوها أو إعطاء معاني للكلمات أو 
أسماء الأعداد. فمثلا في القراءة نجد الأطفال يفشلون في ربط أصوات الحروف مع الرموز الموجودة 
وفي التهجئة الشفوية. وهكذا تعد الذاكرة السمعية مهمة لتعلم تسلسل الأصوات تسلسلاً مناسباً 
وكذلك فإن حفظ الحقائق الرياضية في عمليات الجمع والطرح والضرب والقسمة تعتمد جميعا على 
الذاكرة السمعية. وبالمثل فإن الطلبة ذوي صعوبات التعلم يعانون مشكلات في الذاكرة البصرية التي 
تعد ضرورية في رسم الأشكال الهندسية والتعامل مع الصور والرسومات وحل المشكلات المختلفة. 


إن الأطفال الذين لا يستطيعون تذكر الأشكال والحروف والكلمات بصرياً قد تكون لديهم 
صعوبات في تعلم الكتابةء وتسمی هذه العملية بفقدان الذاكرة اليصريةء وقد یعود ذلك إلى ضعف 
استخدام التخيل والتصور لدى هؤلاء الأطفال» وغالباً ما تظهر هذه العملية في مرحلة الطفولة 
المبكرةء حیث يشيع استخدام الخيال واللعب الإيهامي في معرفة الطفل حیين يعجر عن الإلمام 
بالواقع ومعرفتهء وهذا يؤدي إلى صعوبة في تشكيل الحروف والأعداد والكلمات والأشكال وكتابتها. 


وإذا كان لدى الطفل صاحب الصعوبة مشكلات في الذاكرة بشكل عام وتأثر في الأداء 
التحصيلي لديهء فإن مشكلات الذاكرة الحركية تؤثر في تعلم المهارة مثل: ارتداء الملابس» وخلعهاء 
وربط الحذاءء والحركات الإيقاعية. والكتابة. ورمي الكرةء واستخدام أدوات الرسم. ويضاف 
إلى الأنواع السابقة صعوبات الذاكرة القائمة على المعنى والحفظ التي تعرف بأنها «عملية فهم 
المعلومات والاحتفاظ بهاء وذلك بربطها بما يعرفه المتعلم مسبقاً؛ فالطفل الذي يستخدم ذاكرة 
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الحفظ قد يعالج الكلمة الجديدة على أنها جزء غير مترابط ومعلومات منفصلة دون محاولة إيجاد 
أي علاقات أو معنى لها. وخلاصة القول هو أن الذاكرة جزء أساسي في عملية التعلم» وأن كثيراً من 
الأطفال ذوي صعوبات التعلم لديهم مشكلات مختلفة في الذاكرة (الزياتء ۱۹۸۸). 


وفيما يلي وصف لعلاقة الذاكرة العاملة بأنماط صعوبات التعلم: 


أولاً: الذاكرة العاملة والقراءة 

يمكن وصف صموبات القراءة بأآنها صعوبات ملحوظة في إتقان المهارات بما في 
ذلك التي تشمل تعرف الكلمة والتهجئة (الإملاء)ء وفهم المقروء. وتشير الأدلة الحالية 
إلى ارتباط الذاكرة اللفظية قصيرة المدى ارتباطاً كبيراً مع الإنجازات التي تحققت خلال القراءة 
في السنوات الأولى لتدريس القراءة. ودورها كجزء في تعلم المعالجة الفونولوجية (الصوتية) 
والمتصلة بتطور القراءة اأكثر من كونها تمثل عاملاً عرضا في حد ذاته )1997 (Wagner et al.,‏ . 

وفي دراسة طولية امتدت خمس سنوات أجراها واجنر وآخرون (1997 ,.11 ٤ه‏ ۷8۴۲ ). على 
عاد ات من الال الذن ووا عن راض لقال حن ال الراني وف فك ية 
من المقاييس المتعددة حول: الوعي الصوتي. والذاكرة اللفظيةء والذاكرة قصيرة المدى» والتسمية 
السريعة. ومن أهم النتائج في ثلاث فترات زمنية مختلفة» جرى توقع مهارات الوعي الصوتي 
والفروق الفردية في القراءة على مستوى الكلمة بينما لم تتوقع مهارات الذاكرة اللفظية والذاكرة 
قصيرة المدى. 

أما فيما يتعلق بمهام الذاكرة العاملة اللفظيةء فإن من الأمور الثابتة أن الأطفال ذوي صعوبات 
القراءة يظهرون تناقصاً ملحوظ في مثل هذه الما ),1994 Siegel & Ryan, 1989; Swanson,‏ 
Swanson et al., 1996‏ ;1999( . 

في العينات النامية من الأطفال عشرات المهام تتنباً بالتحصيل القرائي المستقل عن مقاييس 
الذاكرة اللفظية قصيرة المدى (2003 ,”s0صSwa‏ ;2001 )Swanson & Howel|,‏ ومهارات الوعي 
الصو تي ) 2004 (Swanson & Beebe - Frankenberger,‏ . 

وقد سبق بيان هذا التفكك في الأداء نتيجة للقدرة المحدودة على المعالجة المتزامنة وتخزين 
المعلومات. وهي من خصائص مهام الذاكرة العاملة» بدلاً من معالجة النقص أو وجود مشكلة 
معينة في الذاكرة اللفظية قصيرة المدى لدى القراء الضعاف (1998 ,ع١٥[‏ ٭0) فمن المهم أن 
نلاحظ أن الدراسات وجدت أن مهارات الذاكرة العاملة للأطفال ذوي صعوبات القراءة لا تتحسن 
مع مرور الوقت» مما يدل على أن الخلل متواصل. وليس التخلف النمائي يشرح سبب ضعف ذاكرتهم 
(Swanson & Sachse, 2001 )‏ . 
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لقد أشارت بعض الدراسات مثل دراسة «جيوترز» وآخرون (2004 ,.11 ٠٤‏ ۲۲۵7ا6) ودراسة 
لوسى وهنرى (2010,ر١11)‏ إلى أن الأطفال ذوي صعوبات التعلم يعانون قصوراً في الذاكرة العاملة 
اللازمة لفهم اللغةء أو كتابة الجمل أو الفقرات والقصص. وحل المشكلات» وإجراء بعض العمليات 
الحسابيةء إذ يختافون عن الأطفال العادبين» وقد أشارت أن باديلي وء ال84 إلى أن لدى الأطفال 
الذين تتراوح أعمارهم بين ٦ - ٤‏ سنوات سعة محدودة للذاكرة العاملةء وهذا يؤدي إلى تأخر في نمو 
حصيلتهم من المفردات. 

ولكن قبل البدء في تعرف دور الذاكرة العاملة في الفهم القرائيء لا بد من عرض تعريف الفهم 
القرائي وصعوبات الفهم القرائي. 

يجمع الباحثون على أن الهدف من تدريس القراءة هو الفهم القرائيء ونه الركن الرئيس 
فيهاء فإذا حدث خلل في الفهم القرائي فلا يصح أن يسمى النشاط القرائي قراءة ولا قيمة للقراءة 
دون فهم (عبده» ۱۹۷۹ ؛ لطفي» ۱۹۸۵ ؛ مجاور. ۱۹۹۱). ومن هنا فقد قَرْنٌْ عبده (۱۹۷۹. ص )۱١‏ 
القراءة بالفهم في أحد تعريفاته للقراءة؛ حيث عرّفها بأنها «المهارة اللغوية التي تمكن صاحبها من 
فهم المادة المكتوبة» . والفهم عملية خفية معقدة. يصعب تعريفها وتفسيرها بدقةء وقد ربط الفهم 
بالتفکیر وعملیاته ( 1991 ,.1ھ 600d, 1987 ; R0 e‏ & «oیnمiطه‌R)‏ وخلص تورندايك نتیجة دراساته 
إلى أن الفهم القرائي يعد دليلاً على قدرة الفرد على التفكير. 

ومن ناحية تاريخيةء كان ينظر إلى الفهم على أنه معني بالتذكر وإعادة إنتاج النص كما يبدو 
من الصفحة المكتوبة (1987 ,أمم6 & «0ء«ذاهR)‏ ولعل هذه النظرة سطحية بسيطة؛ إذ إن ما 
أفضت إليه نتائج البحوت والدراسات في القراءة أكدت أن الفهم القرائي لا يقتصر على إدراك 
المعاني الصريحة المباشرة في النص المكتوب» وإنما يشتمل على المعاني البعيدة التي لم يذكرها 
الكاتب صراحة ذكراً مباشراًء وأن فهم المقروء ذو مستويات متعددة. إذا ألم القارئ بها وأدركها 
وأصبح قارئًاً متميزاً. ومن هنا فقد اجتهد الباحثون المتخصصون في القراءة كثيراً في وضع قوائم 
متنوعة تشتمل على المهارات الأساسية لفهم المقروء قد ظهرت في معظمها. ويرى «مجاور» )٠٠٠٠(‏ 
أن أعظم الاكتشافات التي أوجدتها البحوث في القراءة. هو وجود مستويات متدرجة الصعوية 
للقراءةء يمكن تعليمها للطلبةء وأن القراءة ليست مهارة واحدة بل هي عمليات مرتبطة بعديد من 
المهارات. وعلى هذا فان دشانت (1982 (Dechant,‏ يؤكد ضرورة تحليل الفهم العام إلى مهارات 
فرعية محددة يتركب منها. 

يعرف الفهم القرائي على أنه عملية استخلاص للمعنى من خلال التفاعل مع النص المكتوب» 
كما آنه عملية معرفية تقوم على فهم معنى الكلمةء ومعنى الجملة والفقرةء ومعرفة سمات الشخصية. 
وادراك علاقة السبب والنتيجةء وإدراك القيمة المتعلمة من النص.» ووضع عنوان مناسب للقطعةء 
والتمييز بين ما يتصل بالموضوع وما لا يتصل به (علي»٠۲۰۰).‏ 
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كما عرفه بعض الباحثين مثل (يوسف» )٠۹۹١‏ على أنه اشتقاق المعاني من الأصوات» ويشير 
إلى العمليات العقلية التي يميز من خلالها الفرد بين الأصوات المسموعة. 

وذكر آخرون أن الفهم القرائي عمليات منها: شرح الرموز المكتوبة وتفسيرهاء وإدراك 
المعني المقروءء واستيعاب الأفكار التي يعرضها الكاتب» وعمليات التفكير التي تحاول فك الرموز 
المكتوبة ( عبد العزيزء .)٥‏ 

وخلص بعض الباحثین مٹثل ( 2001 ٥01۸73,‏ & عاازسھ٤)‏ إلى أن الذين يقرؤون بكفاءة يرسمون 
خريطة مفاهيم 1١4p‏ ءء١٥٥‏ خاصة بهم وهذه الخريطة تختلف على وفق الموضوع» وكذلك مهام 
القراءة. وهذه الإستراتيجية تتغير وفق مستوى القارئ والمادة التي تقرأ. وللوصول إلى الفهم لا بد 
أن يكون هناك تفاعل بين المعلومات في ذهن القارئ التي تمثلها خبراته السابقة وأغراضه وكفاءته 
اللغوية والمعلومات الموجودة في النص. 

وتوجد مجموعة من المهارات ترتبط بعملية الفهم القرائي تتمثل في: تعرف الكلمةء وتعرف 
الجملةء وتعرف الفقرة. وفهم التفاصيل والأفكار الرئيسةء والقدرة على الاستنتاج» وتتبع التسلسل في 
الموضوع الذي يُقراً (1982 e٤ a1.,‏ )م8 ). 

وقد شار کل من «کامیل ودونا» ( 2001 ٥014,‏ & ا1ن صه٤)‏ إلى أن باريس وضع نموذ جاً للفهم 
القرائي في ضوء كل من العوامل الاجتماعية والفرديةء حيث أشار هذا النموذج إلى أهمية العوامل 
الفردية فى عملية الفهم متمثلة في خبرات الفرد السابقةء وقدرته على المثابرة والإصرار. وأسلوبه 
في التفاعل مع النص.» كما أن للعوامل الاجتماعية دوراً مهماً في عملية الفهم القرائي تتضمن أسلوب 
معاملة الوالدين والمدرسة ووسائل الاتصال المختلفة التي يتعرض لها الفرد. 

وتعد صعوبة الفهم القرائي Reading Comprehension Disability‏ إحدى المشكلات الرئيسة 
في القراءة. وهذه المشكلات تظهر ظهوراً بسيطاً في مرحلة الطفولة المبكرة لكنها تتفاقم مع 
اكتساب مهارات اللغة الأكثر صعوبة مثل القواعد اللغوية والفهم القرائي» والكتابة الأدبية. كما إن 
الأفراد ذوي صعوية الفهم القرائي يعانون صعوبة في التعبير عن أنفسهم وعن آفكارهم بوضوح. 
ولا يستطيعون استعمال المفردات اللغوية والكلمات في التعبير عن أفكارهم وشرحها من خلال 
المحادثات» كما نهم لا يستطيعون فهم الأفكار التي يشرحها الآخرون لهم» والسبب هو ليس عدم 
سماعهم لتلك الأفكارء بل هو عدم قدرتهم على معالجة المعلومات اللفظية واستيعابها. كما أنهم 
غير قادرين على استيعاب الأفكار المجردة واللغة الرمزية مثل المصطلحات. والأقوال المأثورة. 
والأمثال (2000 (Lerner,‏ . 

وقد أشار (1996 ,طة1؟ & ءkةرMi)‏ إلى صعوبات الفهم القرائي لدى الأطفال في المرحلة 
العمرية الواقعة بين عمر خمس سنوات إلى الصف الرابع الابتدائي من بينها أنهم يعانون بطئًاً في 
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تعلم الارتباط بين الحروف وأصواتهاء وقد يعانون صعوبة في تقسيم الكلمة إلى المقاطع الصوتية 
المكونة لهاء كما يعانون صعوبة في التهجئة الصوتيةء ويرتكبون أخطاء في القراءةء وقد يعانون بطئًاً 
في تعلم المهارات الجديدة وفهمها حيث إنهم قد يعتمدون على حفظها من دون فهم» كما قد يعانون 
صعوبة في التخطيط وتنظيم الوقت والمواد والمهمات وإدارتها. 

وذهب «رايت» وآخرون (2001 ,.1ة ٤ه‏ ٣عناW)‏ إلى أن اضطرابات الذاكرة العاملة من 
الاضطرابات المعرفية التي تحدث للمرضى والأسوياءء وبما أن الذاكرة العاملة هي المسؤولة عن 
عملية الفهم القرائي وما تشمله من تعلم رموز اللغة وفهمهاء والقدرة على الاستنتاج من النص فإنه 
عندما يحدث قصور في الذاكرة العاملة فهذا يؤدي إلى ضعف في تركيز الانتباه للمعلومات الموجودة 
في النص» وضعف القدرة على الاستنتاج» ويترتب على هذا نقص في المهارات» وفي الأداءء ويشير 
هذا إلى قصور في عملية الفهم . 

وقد أشار «بانل وجولي» (1999 ,ا[[ & )8»««٠11‏ في دراسة له إلى أن العجز أو القصور في 
الذاكرة العاملة يؤدي إلى عجز في عدد من الوظائف المعرفيةء ويظهر ذلك في الصغار والكبارء 
وأشار بانل وجولى أيضاً إلى أن باديلي يرى أن الذاكرة العاملة هي المسؤولة عن عملية اللغة والتفكير. 
وبناء على ذلك فإن الذاكرة العاملة تؤدي دوراً مهماً في اكتساب مهارات القراءة وتعلمها تعلماً دقيقاً. 

وذکر «موریان» وآخرون (1994 ,.1ھ )Mo¡e7 e‏ أن جاثر کول وبادیyJ Gathercole & Baddely‏ 
يريان أنه توجد علاقة بين النمو اللغوي للأطفال والذاكرة العاملةء وأن نمو المصطلحات أو المفردات 
مرتبط بالرموز الكلامية وأيضا بالقدرة على تخزين المفردات داخل الذاكرة العاملةء وأن تواصل 
ترميز الكلمات يكون من العلامات المميزة للفهم. گا أن الكفاءة في ترميز الكلمات وفهمها من 
المقاييس الشائعة التي تستخدم لقياس سعة الذاكرة العاملة. 

وقد أشارت دراسة «سيرفس» (1992 ,ء۷إ56). إلى دور الذاكرة العاملة في فهم اللغة من 
خلال قياس سعة الذاكرة العاملة عن طريق استعادة مجموعة من الجمل عُرضت على الأطفال. 

كما أشار «مياك وشاه» (1999 S21,‏ & ةر¡ )M‏ إلى دور الذاكرة العاملة في القدرة على 
مساعدة الأفراد في تفسير النص المقروء واللغة في أثناء القراءةء وأن الفهم القرائي مرتبط 
بالقدرة على تفسير النص. وأن الصعوية والبطء وعدم الدقة في فهم الكلمات ترجع إلى تضاؤل 
المعلومات في الذاكرة العاملة. 

وأشار «بول» (2003 ,۴۵1) إلى أن کلا من «کاربنتر» (1980 ,۲٥٤ممءة٤).‏ و«انجل وکارلی 
Ege ; Cantor & & Coullo, 1992)‏ ). خلصوا إلى وجود حلقة اتصال بين سعة الذاكرة العاملةء 
والفهم القرائي وأشار بول أيضاً إلى أن «كان» وآخرون (2001 ,.ا ا .)K«‏ توصلوا إلى أن سمة 
الذاكرة العاملة تنعكس في مهام ترتبط بالقراءة والاستماع لمجموعة من الجمل» ويكون هذا متزامناً 
مع استعادة كلمات تلك الجمل. وهذا بدوره بتاثر دمستروی الفهم القرائضي .Reading Comprehension‏ 
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وقد أشار «کانتور وإانجل» (1991 ,٥اع٬۴‏ & اها« ) إلى دور سعة الذاكرة العاملة في الفهم 
والقدرة على استدعاء الكلمات أو الجمل. وخلصا في دراسة أخرى لهما ۲٠٠۲‏ إلى وجود علاقة بين 
سعة الذاكرة العاملة والفهم وذلك عند استخدام جمل لغوية معقدة. 

ودعم هذه النتيجة أيضاً «دنمان وميركل» (1996 ,eا)¡Mr‏ & «m۳aعمة2)‏ في دراسة لهما 
لتعرف العلاقة بين سعة الذاكرة العاملة والقدرة على الفهم من خلال استدعاء الكلمة الأخيرة 
لمجموعة من الجمل» حيث أشارت النتائج إلى أن الأفراد ذوي السعة المرتفعة كانت قدرتهم على 
الفهم أكبر من الأفراد ذوي السعة المنخفضة.ء ولكن لا توجد فروق بين منخفضي سمة الذاكرة 
العاملة في الفترة الزمنية اللازمة لفهم النص المعقد ومرتفعيها. 

وأشار «ماکدونالد» وآخرون (2002 e٤ a1.,‏ ل01لءةM)‏ إلى العلاقة بين سعة الذاكرة العاملة 
والفهم» كما خلص «جولد وهارفى» (1993 ,رع۷ا813٨‏ & 6014) إلى أن القصور في الذاكرة العاملة 
يؤدى إلى حدوث اضطراب في الإدراك والفهم. 

وقد توصل عدد من الباحثیین مثل «رایت» وآخرون ( 2001 ,.۵1 ۲ ۷۲121۲ ) » و«توماس» وآخرون 
hom as et a1., 2003(‏ ). وأيضاً «جيلهولى» وآخرون» ( 2001 e۲ a1.,‏ رامهاط61) إلى العلاقة بين سعة 
الذاكرة العاملة والفهم. وهذه النتائج تشير إلى دور سعة الذاكرة العاملة في الفهم» واعتماد هذه 
العلاقة على بساطة النص وتعقيدهء ووضوح النص وغموضه. 

في دراسه أجراها کل من «فازوه وبارباره» ( 1998 ,82۲ & ۴۵۵) وجد أن استدعاء الأرقام 
والكلمات يعتمد اعتماداً كبيراً على سعة الذاكرة العاملةء وأن حدوث قصور في سعة الذاكرة العاملة 
يؤدى إلى اضطراب فى قدرة الطفل اللغويةء وقد أجريت هذه الدراسة على عشرة أطفال (۷ ذكور 
و٣‏ إناث) وكانت المهام المطلوب استدعاؤها مجموعة من الصور الشائعة» ومجموعة من الرموز 
اللغويةء وقد أشارت النتائج إلى أن الأطفال لم يجدوا صعوية في استعادة الموضوعات والصور 
الشائعةء ولكنهم أظهروا صعوبة خاصة في استعادة الرموز اللغويةء ووجد أن الأطفال جميعهم لم 
يعانوا صعوبة في استعادة الجمل القصيرة بالمقارنة بالجمل الطويلة. 

وأجری «فازوه» (1998 ,۴۵2) دراسة أخرى لفحص دور الذاكرة قصيرة المدى في الأداء 
اللغوي والقدرة الحسابية عند الأطفال الذين لديهم صعوبة تعلم وتكونت العينة من عشرة أطفال 
لديهم صعوية تعلم تتراوح أعمارهم بین ٩‏ - ١٠سنوات»‏ قورنوا بأحد عشر طفلاً عاديين وقد شارت 
النتائج إلى أن الأطفال الذين لديهم صعوية تعلم لديهم صعوبة في القدرة اللغوية وأن هذا يرجع إلى 
الضعف في سعة التخزين لدى هؤلاء الأطفال عند مقارنتهم بالعاديين. 

وقد أشار «كوالز» وآخرون (2003 ,ء211٠٩)‏ إلى أن القصور في الذاكرة العاملة يؤدي إلى وجود 
صعوبة في القدرة اللغوية والفهمء وقد تكونت عينة الدراسة من أربعین من الشباب ٩(‏ ذكورء ۲١‏ 
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إناث) تتراوح أعمارهم بين ۱۷ - ۳١‏ سنةء و٠٤‏ مسن ١(‏ رجال» ٠١‏ امرأة) وقد طلب إليهم إكمال 
مهمتين لقياس الذاكرة العاملة الأولى اختبار لقياس القدرة على القراءة» والثانية اختبار الفهم 
اللغوي وهما من اختبارات الورقة والقلم. 

وقد أشار «ماكسين» (2000 ,1«۴×ة) في دراسة له إلى أن لدى الأطفال الذين يعانون 
اضطراباً في اللغة مشكلات في الذاكرة العاملةء وأن هذه المشكلات تظهر فى صورة ضعف في 
تتبع الاتجاهات» وفي القدرة على الاستنتاج عند القراءةء وصعوبة في استمرار المحادثة في موضوع 
معين» وصعوبة في حل المشكلات الرياضيةء وقصور في فهم النصوص المكتوبة. 

وتوصل «جون» وآخرون (2000 ,.1ة ا «٥ط6)‏ في دراسة عن سعة الذاكرة العاملة اللفظية 
والمكانية عند الذكور والإناث شارك فيها ٠١(‏ من الذكور و۱۸ من الإناث) وقد أشارت النتائج إلى 
أن أداء الذكور أفضل من الإناثء ولا سيما عند قراءة النص وإعطاء معلومات عنه وعن الرسوم 
الموجودة فيه» وأيضا عند الاستدعاء والإجابة عن الأسئلة. وقد أشارت النتائج أيضا إلى وجود علاقة 
بين سعة الذاكرة العاملة والقدرة على الفهم. 

وفي دراسة أجراها «رايت» وآخرون (2001 ,.1 ٠٤‏ ۷۲181۲ ) حول طبيعة سعة الذاكرة العاملة 
عند الأطفال الذين لديهم صعوبة في التعلمء ولا سيما في الفهم القرائي درست مهارة الاتصال 
وعملية الفهم القرائي وفقاً لتقديرات الوالدينء والمدرسين والأقران من خلال مجموعة من 
القصص وطالب إلى الأطفال إعطاء عدد من المعاني لبعض الكلمات الموجودة بالقصة. بالإضافة 
إلى وضع عنوان لكل قصة. وقد أشارت نتائج هذه الدراسة إلى أن الفهم القرائي ضروري عند سماع 
الطفل لاقصةء وكذلك المهارات المعرفية ضرورية جداً لعملية الفهم القرائي» وأن قدرة الأطفال 
على الفهم القرائي ترتبط بسعة الذاكرة العاملة. 

وأجرت «لوسى وهنري» (2001 ,إا & رءاا]) دراسة لفحص سعة الذاكرة العاملة عند 
الأطفال ذوي صعوبات التعلم» وكانت الصعوبة تتراوح بين خفيفة إلى متوسطةء وقد درست سعة 
الذاكرة العاملة بواسطة اختبارات لتذكر الأرقام والكلمات» وأشارت نتائج الدراسة إلى أن لدى 
الأطفال ذوي صعوبات التعلم قصوراً في سعة الذاكرة العاملة. 

وهدفت دراسة «لجلهولي» (2001 ,وامهطا¡6). إلى معرفة سعة الذاكرة العاملة اللفظية 
والمكانية البصرية ودورها فى حل المشكلات وذلك من خلال برج لندن في ضوء متغير العمر 
الزمني» وقد قيست سعة الذاكرة العاملة من خلال اختبار مدى الأرقام واختبار تذكر نهايات الجملء 
وتكونت عينة الدراسة من ٠٠‏ مشاركاً ۲١(‏ طالباًء و٠٤‏ من البالغين)ء تتراوح أعمارهم بين ۱۷ - ۷٤‏ 
سنةء وتتضمن المهمة التي أعطيت للمشاركين مجموعة من الأعمدة بأطوال مختلفة وكل منها يحمل 
خمسة ديسكات» وقد طلب إلى المشاركين تحريك هذه الديسكات من نقطة البداية حتى يصل إلى 
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الشكل النهائي (وهو عبارة عن شكل يوجد أمام المشاركين ويطلب إليهم عمل مثله). ويطلب إليهم 
تنفيذ الشكل الذي آمامهم بأقل عدد ممكن من تحريك الديسكات. وقبل أن يحرك المشارك آي 
ديسك يتعلم كيفية تنفين خطوات هذه المهمة ذهنياًء قبل تنفيذ هذه المهمة واقعياًء ويتطلب لأداء 
هذه المهمة استجابات مكانية وبصرية. وقد أشارت النتائج إلى أن لسعة الذاكرة العاملة دوراً في 
زيادة قدرة الفرد على حل المشكلات» وأن هذه القدرة تزداد بزيادة العمر الزمني إلى حد معين» ثم 
يبدأ الأداء في الانخفاض عند الأفراد المتقدمين في العمرء وقد اتضح ذلك من خلال الأداء على 
مقاييس الذاكرة العاملة. 

وقد توصل «ماكدونالد» وآخرون (2001 ,.1ه اه 0«۵1لءة۷) إلى وجود علاقة بين سعة 
الذاكرة العاملة وفهم بعض النصوص الغامضة وغير الغامضةء وتكونت العينة في هذه الدراسة 
من مجموعتين» الأولى مجموعة لديهم سعة ذاكرة عاملة مرتفعةء والثانية لديهم سعة ذاكرة عاملة 
منخفضة. وأشارت نتائج الدراسة إلى أن عدد الأخطاء لدى مجموعة السعة المرتفعة كانت أكبر في 
حال فهم الجمل الغامضة أكثر من مجموعة السعة المنخفضة. 

وأجرت «ميرندا وآخرون» (2002 ,.1ه ٤ه N6۲۵4‏ ) دراسة لمعرفة سعة الذاكرة العاملة عند 
الأطفال من خلال تعرف الكلمات ومعانيها وأيضا استرجاعهاء وقد قيست سعة الذاكرة العاملة 
بواسطة اختبار مدى الأرقام الفرعي من وكسلر بالإضافة إلى قوائم كلمات يُستمع إليها واستعادتها 
بالترتيب نفسه ومعكوسة» وتذكر الألوان وتسميتها. وقد أشارت النتائج إلى وجود علاقة بين سعة 
الذاكرة العاملة وبين أداء الأطفال على الاختبارات ولا سيما الاختبارات السمعية. 

وأجرى «إيفانز» (2002 ,s«ة8۷).‏ دراسة حول سمة الذاكرة العاملة اللفظية لدى الأطفال 
الذين لديهم قصور اللغةء وتكونت عينة الدراسة من >١‏ من تلامين مرحلة التعليم الابتدائيء ٠٠‏ 
لديهم قصور في اللغةء و٠٠‏ عاديون»ء واستخدمت في الدراسة مجموعة من المهام منها: مهام لقياس 
الفهم اللغوي السمعي» واختبار لقياس قدرة الأطفال على التحدت» وأشارت النتائج إلى أن الأطفال 
الذين لديهم قصور في اللغة يعانون ضعفاً في سعة الذاكرة العاملة اللفظيةء وظهر ذلك من أدائهم 
على المقاييس المستخدمة في الدراسة عند مقارنتهم بالعاديين. 

وفي دراسة أجراها «توماس» وآخرون (2003 ,.۵1 ۲ )1۲٥۳۶‏ قارن فيها بين مجموعتين من 
الأطفال الذين لديهم سعة ذاكرة عاملة مرتفعة وأطفال لديهم سعة ذاكرة عاملة منخفضة في 
العمليات اللغويةء وكانت تقدم لهم جملة مكونة من كلمات متتابعة. وقد أشارت النتائج إلى أن لدى 
الأطفال الذين لديهم سعة ذاكرة عامله كبيرة عدداً كبيراً من المعاني اللغويةء في حين أن الأطفال 
الذين لديهم سعة ذاكرة عاملة منخفضة أعطوا معنى واحداً فقط للكلمات التي قدمت إليهم. وقد 
أشارت نتائج الدراسة أيضا إلى أن الأطفال الذين لديهم سعة عاملة مرتفعة يميلون إلى فهم اللغة 


أكثر من الأطفال منخفضى سعة الذاكرة العاملة. 
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وقد أجرت «أليسون» وآخرون (2003 ,.1ه ٤ه‏ 10ا۸ ) دراسة لتعرف دور سعة الذاكرة العاملة 
فى القدرة على الاستتاج: وتكونت عينة الدراسة من >١‏ طالبا: كل الطلاب باداء مجموعة من 
المهام لقياس القدرة المكانية واستدعاء الكلمات» والحروف» والجمل» ونفذت هذه المهام 
باستخدام الكمبيوتر. وقد أشارت نتائج الدراسة إلى أن سعة الذاكرة العاملة تعطي الأفراد القدرة 
على الاستدعاء والاستنتاج. 


واستهدفت دراسة «كرستين» وآخرون (2004 ,.41 ا6 تانعط ) تعرف القدرة على فهم الجملة 
لدى الأفراد مرتفعي سعة الذاكرة العاملة ومنخفضيهاء وقد وكانت المتغيرات هي القدرة على كتابة 
الجملة. وقراءة الجملة وتأثير طول الجملة وقصرها وتكونت عينة الدراسة من ٠١‏ فرداً تتراوح 
أعمارهم بين ۲٢‏ - ۲۳ سنةء وأشارت نتائج الدراسة إلى أن الأفراد منخفضي سعة الذاكرة العاملة 
يعانون صعوبة في فهم الجملة عند مقارنتهم بالأطفال مرتفعي سعة الذاكرة العام كما تتأثر قدرة 
الفرد على فهم الجملة بطول الجملة ودرجة وضوحها. 

وقد أشارت دراسة «هيلن» وآخرين (2006 ,.اة اء «#ا146) إلى أن هناك علاقة بين النجاح 
المدرسي وبين سعة الذاكرة العاملة اللفظية والذاكرة العاملة البصرية والمكانيةء وأن هناك علاقة 
بين الذاكرة العاملة وقدرة الطفل على التعلمء وتكونت عينة الدراسة من ۵١(‏ طفلاً بواقع ۲۷ من 
الذکور. ۲١‏ من الإناث) تراوحت أعمارهم بين ١١‏ سنة وه أشهر إلى ١١سنة‏ و٣‏ أشهر» وطلب 
من المشتركين لقياس سعة الذاكرة العاملة آداء مهام لتخزين معلومات لفظيةء وبصرية مكانية 
واستدعاتها بالإضافة إلى اختبارات في اللغة الانكليزية. والحساب» والعلوم. 


وكان الهدف من دراسة «جوليت» وآخرين (2005 ,.1ه ٤ء‏ ٥نا[)‏ معرفة قدرة الأطفال الذين 
لديهم قصور في سعة الذاكرة العاملة على أداء مهام مختلفة وتمت هذه الدراسة على ٩٦‏ طفلاً تتراوح 
أعمارهم بین ۸ سنوات و٤‏ أشهر إلى ٠١‏ سنوات و٠‏ أشهرء وقيست سعة الذاكرة العاملة بواسطة 
مجموعة من الجمل حيث كان يطلب إلى الأطفال استعادة الكلمة الأخيرة بكل جملةء بالإضافة إلى 
استعادة مجموعة من الأرقام المزدوجةء وقد تُّفذت هذه المهام فردياً من خلال الكمبيوتر» وطلب 
إلى الأطفال قراءة الجمل بصوت مرتفع عند ظهورها على شاشة الكمبيوترء ثم استعادة الكلمة 
الأخيرة بكل جملة بالضغط على مفاتيح معينة حتى يظهر الترتيب الصحيح» وأشارت نتائج الدراسة 
إلى أن قدرة الأطفال على استعادة الأرقام أكبر من استعادة الكلمات. وأن الأطفال الأكبر كانت 
قدرتهم على الاستدعاء أكبر من الأطفال الأصغر سناً. 

وقد أجرى «المغربي» )۲٠٠١(‏ دراسة لمعرفة أثر سعة الذاكرة العاملة ومستويات تنشيطها 
في الاستدعاء المباشر لبعض مهام الحروف والأعداد وتكونت عينة الدراسة من ٩٩‏ طالباًء والمهام 
المعطاة للطلبة هي سلاسل أعد اد وحروف يستمع إليها المفحوص من خلال جهاز تسجيل يستدعيها 
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أفراد العينة بالترتيب نفسه»ء وقد أشارت نتائج الدراسة إلى أن سعة الذاكرة العاملة تؤثر على 
استدعاء الأعداد والحروف. 

والهدف من دراسة «لدنج» وآخرون (2007 ,.1ه اه ع«نلW11‏ ) . فحص العلاقة بين سعة الذاكرة 
العاملة وبين الأداء في الامتحان لدى عينة من الطلبةء وأجريت الدراسة على ۹٠‏ طالباً من طلبة 
الجامعةء وقد طبق جدول الصعوبة واختبار لأحداث الحياة الذي وضعه «براون وهارس» ( 80۷1 
H۲, 8‏ &). وأجريت مقابلة لأفراد العينة لتعرف أحداث الحياة التي يمرون بها خلال الاثنى 
عشر شهراً وصعوباتهاء وقيست سعة الذاكرة العاملة بواسطة استعادة مجموعة من الأرقام والكلماتء 
وأشارت نتائج الدراسة إلى أنه توجد علاقة بين قدرة الطلبة على الأداء في الامتحان وسعة الذاكرة 
العاملةء وأن صعوبات الحياة وأحداتها تؤثر على سعة الذاكرة العاملة. 

ويّلاحظ أن الدراسات السابقة تناولت العلاقة بين سعة الذاكرة العاملة والفهم» ولم تتناول 
المقارنة بين من يعانون صعوبة في الفهم وبين العاديين في سعة الذاكرة العاملةء وأيضاً الدراسات 
التي تناولت سعة الذاكرة العاملة وعلاقتها بالفهم عند الأطفال كانت قليلةء ومنها دراسة (,8و۴۷۵ 
et al. 2003; Wright, et al. 2001‏ ,h0masآ‏ ;1999). عند مقارنتھا بالدراسات التي استخدمت فئات 
عمرية أكبر ومنها دراسة محمد المغربي ٠٠٠۲ء‏ ودراسة کل من Alison et al. 2003; Qualls et a1.,)‏ 
Gilhooly 2001 ; Christian et al., 2004. Wilding, 2007‏ ;2003( 

وأوضح «ماكدونالد» وآخرون )۲٠٠١(‏ أن العلاقة بين سعة الذاكرة والفهم القرائي تتوقف على 
درجة تعقيد النص وغموضه» وقد خلصت دراسات عدة منها دراسة «توماس» )۲۰٠۲(‏ إلى انه توجد 
علاقة بين قدرة الأطفال على فهم الجملة وسعة الذاكرة العاملةء وأن الأطفال ذوي سعة الذاكرة 
العاملة المرتفعة لديهم قدره على فهم الجمل أكثر من الأطفال ذوي السعة المنخفضةء وأشارت 
دراسة «جون» وآخرون )۲٠٠١(‏ إلى أنه توجد علاقة بين سعة الذاكرة العاملة والقدرة على الفهم» 
وأيضاً يوجد تأثير لسعة الذاكرة العاملة على الاستدعاءء وهذا ما أشار إليه «المغربي» عام )۲٠٠١٠(‏ 
ولكن ليس لها دور في عملية الفهم ولکن إذا ما نشطت فهذا یؤثر بدوره على مستوى الفهم» ومن هنا 
يّلاحظ أن سعة الذاكرة العاملة لها دور مهم في القدرة على الفهم القرائي. 


ثانياً: الذاكرة العاملة وصعوبات الرياضيات 

يتسم الأطفال ذوو اضطرابات التعلم بصعوبة خاصة في التمكن من القراءة والتهجئة والعدء 
رغم كفاية التدريس» وفي غياب التخلف العقلي نجد أن حوالي ٦‏ - ۷> من طلاب المدارس يعانون 
خللاً معرفياً أو عصبياً/ نفسياًء ما يسبب المشكلات لكفاءتهم في العد وفي إجراءات حل المسائل 
اللفظية )1996 «(Badian, 1983; Gross - Tsur; Manor, & Shalev,‏ والنماذج النظرية السابقة في 
مجال العد والحساب» ركزت على الأقل على ثلاثة مصادر لصعوبة الرياضيات: صعوبة تذكر الحقائق 
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الحسابية الأساسية من الذاكرة طويلة المدى» واستخدام إجراءات للعد غير ناضجة من ناحية النمو 
Barrouillet; Fayol, & Lathuliêre, 1997; Geary; Brown, & Samaranayake, 1991; Jordan &(‏ 
7 ,iصaاMon)‏ . والتمثيل البصري المكاني العددي (1993 ,رعه6) . 

وتتضمن الإخفاقات الشائعة خللاً في التذكر فيما يتعلق بالذاكرة العاملة للكلمات والأعداد 
وزيادة الأخطاء المختلفة ( 2001 ,1ءء Si‏ & iطع«uاsoة۴)‏ . وكما هو الحال في خلل القراءة تحدان 
القدرات الرياضية لن تتحسن تحسناً ملموساً في أثناء الدراسة في المدرسة» وأن هذه المظاهر من 
الخلل ملحة ولا يمكن التخلص منها بمضي الوقت. 

كما ترتبط الذاكرة البصرية المكانية بالقدرات الرياضيةء ويشار هنا إلى أن وظائف الذاكرة 
البصرية المكانية يمكن عدها سبورة ذهنية تتمثل فيها الأعد اد والقيمة المكانية والانتظام في القيم 
والأعمدة في مجال العد والحساب» كما أن الأطفال الذين تضعف لديهم مهارات الذاكرة البصرية 
المكانية لا يجدون مساحة كافية على هذه (السبورة) التي تحفظ في أذهانهم المعلومات العددية 
ذات اlصlة‏ )1999 (Mc Lean & Hitch,‏ . 

الارتباطات النوعية التي وجدت بين الذاكرة البصرية المكانية وبين عملية التحويل إلى رموز 
في المشكلات البصرية (1994 ,««رW‏ & راهطا ;عiع0ا1)‏ وفي العمليات الحسابية متعددة 
الأرقام (1994 ,0ء1٤ة٥11)‏ كما تتنباً مهارات الذاكرة البصرية المكانية وبشكل فريد حول تنوع 
الآأداء في المشكلات غير الشفهية (القيم الممثلة في مكعبات) لدى الأطفال في سن ما قبل المدرسة 
)Rasmussen & Bisanz, 2005 )‏ . وي المقابل نجد أن دور الذاكرة الشفهية قصيرة المدى محدود 
بعدد مؤقت يمكن تخزينه في أثناء عملية الحساب العقلي (2002 .)11٥16۲,‏ فضلاً عن المهارات 
الرياضية العامة )1999 (McLean & Hitch,‏ . 

لقد ركزت الأبحاث الأخيرة على دور الذاكرة العاملة في المعرفة الرياضيةء وقد توصل 
باحثون عدة إلى أن الذاكرة العاملة تؤدي دوراً فاصلاً في العد وفي حل المسائل الحسابية اللفظيةء 
Bull & Sherif, 2001; Fuerst & Hitch, 2000; Geary, Hamson, & Hoard, 2000; Hitch, 1978;)(‏ 
Logie, Gilhooly, & Wynn, 1994; Passolunghi & Cornoldi, 2000‏ ) » وعلاوة على الذاكرة العاملة 
هناك خلل مرکزي لدى الأطفال ذوي صعوبات lلري|ضlت Geary, 1993; Hitch & McAuley,)‏ 
Passolunghi, Cornoldi, & De Liberto, 1999; Passolunghi & Siegel, 2001; Siegel &‏ ;1991 
(Ryan, 1989; Swanson, 193‏ وبحثت دراسة باسولونغ„ Passolunghia., & Siegel,) Jung‏ 
4) العلاقة بين الذاكرة العاملة والقدرة الرياضية والخلل المعرفي لدى الأطفال ذوي صعوبات 
الرياضيات. لقد أختيرت مجموعة من الأطفال من ذوي صعوبات الرياضيات ومقارنتهم بمجموعة 
من الأطفال ذوي المستوى العادي من التحصيل ومناظرين لهم في المفردات اللغوية وفي العمر وفي 
النوع (ن = .)٤١‏ وطلب إلى الأطفال إجراء مجموعة من المهام المتعلقة بالذاكرة العاملة وبذاكرة 
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المدى القصير, وهذه الاختبارات أجريت قبل عام سابق. وعلاوة على ذلك طلب إلى الأطفال إجراء 
مهام مصممة لتقديم معلومات حول السرعة اللفظية. وأشارت النتائج إلى وجود خلل عام في الذاكرة 
العاملة عند الأطفال ذوي صعوبات الرياضيات لا سيما في المكون التنفيذي المركزي للنموذج الذي 
وضعه باديلي الذي يتعلق بالقدرة على إيقاف المعلومات غير المتصلة وتشثبيطها. ومع ذلك فإن 
الأطفال ذوي صعوبات الرياضيات لم يكونوا ضعافاً في معدل الكلام وفي مهام سرعة العدء التي 
تشمل دوراً مهماً في الحلقة اللفظية. 


الآليات المعرفية المؤدية إلى ضعف الذاكرة العاملة لدى الأطفال ذوي 
صعوبات الرياضيات: 

توصلت بعض الدراسات إلى أن بعض الأطفال ذوي صعوبات الرياضيات قد يكون لديهم ضعف 
اختياري في مهام الذاكرة العاملة حيث يكون تذكر المعلومات الحسابية أمراً مهماًء وقد توصلت 
سيغل وراين إلى أن أداء الأطفال ذوي صعوبات تعلم الرياضيات كان مشابهاً لأقرانهم العاديين 
في مهام الذاكرة العاملة التي تشمل معالجة الجملةء ولكن الضعف كان في مهمة الذاكرة العاملة 
التي تتطلب معالجة المعلومات العدديةء وفي دراسة متصلة وجد «هيتش وماك أولي» (& ط٣۴‏ 
)McAu1ey, 1‏ أن لدى الأطفال ذوي الصعوبات الخاصة في الرناضيات ضعقاً في مهام الذاكرة 
العاملة ويشمل ذلك معالجة المعلومات العدديةء لكن ليس في المهام اللفظية الأخرى والمعقدةء وقد 
وجد باحثون آخرون أن لدى الأطفال ذوي صعوبات الرياضيات خللاً عاماً في الذاكرة العاملة» على 
سبيل المثال: أظهرت لنا «باسولونغي وسيغل» ( 2001 ,1ءعه¡؟ & iطع«uامووه۴).‏ أن الأطفال ذوي 
صعوبات التعلم كان أداؤهم ضعيفاً في كل من مهام الذاكرة العاملة العددية واللفظية. 

وجد بعض الباحثين أن الأداء على (المستوى الرقمي). كان قليلاً لدى الأطفال ذوي صعوبات 
الرياضيات Geary et al., 1991, 2000; Geary, Hoard, & Hamson, 1999; Hitch & McAuley,)‏ 
Siegel, ٨1‏ & unghiاPso‏ ;1991 ). ولكن لم تجد دراسات أخرى أي فروق دالة في المدى الرقمي 
والمدی اللفظيء لا سيما عند ضبط القدرة على الaقرlءة‏ )& Bull & Johnston, 1997; McLean‏ 
(Hitch, 1999‏ . 

من الممكن أن نضع فرضية للتمييز بين مهام الذاكرة قصيرة المدى والذاكرة العاملة. 
فعمليات الذاكرة قصيرة المدى تعتمد على نظام «التخزين السلبي» ‏ التي تشمل تذكر المعلومات من 
دون معالجتها بأي شکل من الأشكال (راجع أبضا & Cantor; Engle, & Hamilton, 1991; Cornoldi‏ 
(Vecchi, 2000; Engle, 2002; Vecchi & Cornoldi, 1999‏ 

أما الذاكرة العاملة فتتطلب عمليات أكثر نشاطاً وفيها يُحتفظ بالمعلومات مؤقتاً في أثناء 
التعامل والاستفادة ونقل هذه المعلومات» وقد بين تحليل العوامل إلى أن معايير الذاكرة قصيرة 
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المدى وإجراءاتها (مثال ذلك: مهام المدى الرقمي والمدى اللفظي البسيط). وإجراءات المهام 
العاملة (مثال ذلك: مهام المدى المعقد» مثل: مهمة مدى الإصغاء لداني مالن وكاربنتر» ١22ء54‏ 
Carpenter, 1980‏ &( التي يتم تحميلها في عاملين مختlفıن‏ );1992 Engle; Cantor, & Carullo,‏ 
4 ,0ءSwan).‏ ومع ذلك فإن مهام الذاكرة السلبية والنشطة يمكن أن يفكر فيها على مستوى 
التدرج في القيمة (2000 ,1طءء٥۷‏ & ۳٥۲١01١‏ ) . على سبيل المثال: المهام مثل المدى الرقمي للأمام» 
والمدى اللفظي للأمام» هي أقرب إلى الاستقطاب السلبي» بينما مهام المدى إلى الخلف هي أقرب إلى 
الاستقطاب النشط. ويمكن اعتبارها من مهام الذاكرة العاملة؛ لأنها تنطوي على استخدام المعلومات 
ونقلها لكي تعالج» وإحدى نتائج هذه الافتراضات هو أن: الأطفال أو الكبار من ذوي صعوبات التعلم قد 
يكون لديهم مشكلات في الذاكرة العاملة مستقلة عن مشكلات الذاكرة قصيرة المدى. 

كما أن بحث الآليات المعرفية التي قد تؤدي إلى ضعف الذاكرة العاملة لدى الأطفال ذوي 
القدرات الرياضية الضعيفةء وكان هناك اهتمام خاص بالكف (التثبيط)ء التي تؤدي دوراً مهماً في 
فهم المقروءء وفي حل المسائل الرياضيةء بالتحديد الأطفال ذوو صعوبات القراءة أو صعوبات التعلم 
في الرياضيات» حيث يكون أداؤهم ضعيفاً في مهام الذاكرة العاملةء التي تتطلب الكف (تثبيط) 
وإأيقاف المعلومات غير ذات |نل¬صlة‏ ) Chiappe; Hasher, & Siegel, 2000; De Beni; Palladino;‏ 
(Pazzaglia, & Cornoldi, 1998; Passolunghi et al., 1999; Passolunghi & Siegel, 2001‏ . 

كما توصل الباحثون السابقون إلى أن لدى الأطفال ذوي صعوبات التعلم صعوبة في تثبيط 
الارتباطات غير ذات الصلة بمسائل الضرب البسيطة أو إيقافها أو استرجاعهاء وكل هذه النتائج 
معاً تشير إلى: وجود خلل في الذاكرة العاملة لدى الأطفال ذوي صعوبات التعلمء وهذا الخلل قد يكون 
متصلاً بضعف آلية الكف (التثبيط) والتي تتيح حذف المعلومات غير ذات الصلة من النظام» وهذه 
الفرضية أن الخلل في عمليات الكف يتصل بخلل في المكون التنفيذي المركزي (,1ة$1 & Miyake‏ 
9)). ومن جهة أخرى من الممكن للأطفال ذوي صموبات التعلم الذين لم يحدث لهم ضعف قي 
عدد من البنود التي يمكنهم الاحتفاظ بها في الذاكرةء وقد افترض إينجل» (2002 ,٥1ع٬٤)‏ أن 
هناك فروقاً فردية في قدرة الذاكرة العاملة لا تتصل بعدد البنود التي يمكن تخزينها في الذاكرة 
العاملة ولكنها تتصل بالقدرة على ضبط الانتباه والمحافظة على المعلومات في حال نشاط وسرعة 
استرجاعء وعلاوة على ذلك يرى إينجل أن هذا الضغط للانتباه يتصل بالخلل في التثبيط» وهذا 
ما يجعل الأفراد الذين لديهم صعوبة في المحافظة على تركيز انتباههم على المعلومات المتصلة 
بالمهمة هم على الأرجح من يرتكبون الأخطاء المقحمة. 

وتؤدي الحاقة الفونولوجية (الصوتية) دوراً في القدرة على حل المسائل الحسابية اللفظيةء 
لأن الحلول لهذه المسائل اللفظية تتطلب وضع رموز كما تتطلب الفهم» وبالتالي فإن الضعف في 
المعالجة الفونولوجية قد يسبب صعوبات على مستوى العمليات الأعلى مثل حل المسائل اللفظية 
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Bowey; Cain, & Ryan, 1992; Crain; Shankweiler; Macaruss, & Bar - Shalom, 1990; Siegel,) 
. (1993; Stanovich & Siegel, 1994 


لقد وجد «بول وجونستون» (1997 «٤0۸,‏ طه[ & 811) فروقاً مهمة بين مجموعات الأطفال 
ذوي القدرات العالية والمتدنية في الرياضيات على مقياس سرعة مقاطع الحديث» أما سوانسون 
وساشس لي» )2001 )Swanson & Sachse - Lee,‏ فقد وجدا أن الخلل في حل المسائل الحسابية 
اللفظية بسبب النواحي الفونولوجية وكذلك للمكونات التنفيذية التي أشار إليها باديلي (۱۹۸1ء 
1)/) في النموذج الذي وضعه» ومع ذلك تشير النتائج التي توصل إليها ماكلين وهيتش. ( ”2٤1ء١‏ 
Hite, 9‏ &) إلى أن الأطفال الضعاف في القدرات الرياضيةء سجلوا درجات عادية في مهام 
الذاكرة العاملة الفونولوجية ولكن أداءَهم كان ضعيفاً في مهام الذاكرة العاملة التي تنطوي على 
معالجة تنفيذية. وبالتالي نحتاج إلى أدلة تجريبية حتى يمكننا الوصول إلى حل في هذه المسألة. 

بشكل عام فإن الآليات المعرفية قد تؤدي إلى ضعف الذاكرة العاملة لدى الأطفال ذوي صعوبات 
الرياضيات )2001 )Passolunghi & Siegel,‏ . وأنù‏ الخلل العام في الذاكرة العاملة يتطلب معالجة 
كل من المعلومات العددية واللفظيةء كما أن خلل الذاكرة العاملة سيعكس الخلل في آليات الكف في 
المكون التنفيذي المركزي» وسينكشف ذلك في صعوبة تناول الأطفال للمواد ذات الصلة في الذاكرة 
العاملة كما أنه يمكن التنبؤ بأن الأطفال ذوي صعوبات الرياضيات سوف يظهرون نماذج عادية 
للأداء في مهام الذاكرة قصيرة المدى (مثال ذلك: المهام ذات المدى البسيط. الخاصة بالأرقام 
أو الكلمات). كذلك المهام المتصلة بدور الفص الفونولوجي (الصوتي). 


العلاقة بين صعوبات القراءة والرياضيات والأآداء على الذاكرة العاملة : 

يذكر «سوانسون وساييز» أنه عادة ما تصحب الصعوبات في مجال الرياضيات صعوبات القراءة 
S27, 2003(‏ & «s0موسS)‏ كما تتميز بخلل الذاكرة العاملة. وأن الارتباط بين الذاكرة العاملة والقدرة 
الرياضية تختلف باختلاف العمر ومستوى الخبرةء ومن المرجح أن تكون بسبب التغيير في الإجراءات 
والاستراتجيات التي تميز تطور الرياضيات. على سبيل المثال يبدأ الجمع باستراتيجيات بسيطة 
للعدء والنجاح فيها يساهم في الاكتساب التدريجي لحقائق الحساب. أما عمليات الجمع المركبة 
وحساباتها فتتطلب حل المسائل المستندة إلى الذاكرة والمشارك في الاسترجاع المباشر للحقائق أو 
لإعادة فك المشكلة مما يؤدي إلى الاسترجاع التلقائي لهذه الحقائق (2004 ,٤ة٥6)‏ ويبدو أن الذاكرة 
العاملة تؤدي دوراً مهماً في المراحل المبكرة لعملية العد» والأطفال ذوو الدرجات المتدنية في مهام 
الذاكرة المركبة هم أكثر احتمالاً لاستخدام الاستراتيجيات البدائية للعد المعتمد على الأصابع عن 
هؤلاء الأاطفال الذين يحصلون على درجات اعلى» ويكون ذلك على الارجح نسبيا على ضعف متطلبات 
الذاكرة العاملة للأنشطة )2004 Geary; Hoard; Byrd; Craven & DeSoto,‏ ) . بالاضاھة إلى أنه قد 
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وجد أن الدرجات المتدنية للذاكرة العاملة ترتبط بقوة ولا سيما ضعف مهارات الحساب وصعوبة حل 
المسائل الرياضية والتعبير عنها بلغة الحياة اليومية ) 2001 (Swanson & Sachse - Lee,‏ . 

السؤال المهم حول كيفية مساهمة خلل الذاكرة العاملة في ضعف التعلم في القراءة 
والرياضيات. أحد التفسيرات هو أن ضعف الذاكرة العاملة يؤثر على المعالجة الفاصلة لكل من 
الرياضيات والقراءة» وفي المحافظة على المعلومات التي استعدناها أخيراًء وإدراج هذه المعلومات 
مع الواردات الأخيرة )2004 .)Swanson & Beebe - Frankenberger,‏ وأحد التفسیرات ھو أن 
أنشطة التعلم للقراءة والكتابة وحصص الرياضيات كثيراً ما تحتاج إلى متطلبات كثيرة من الذاكرة 
العاملة ويترتب على ذلك الفشل في المهام عند الأطفال الذين يعانون ضعف وظيفة الذاكرة العاملةء 
ونتيجة لذلك فإن العملية المعتادة لاكتساب المعرفة والمهارات في هذه المجالات تتعرض للضعف 
.)Gathec01e, 2004(‏ وبعبارة محددة نجد أن هناك ارتباطاً بين الذاكرة العاملة وبين القدرات 
الرياضيةء لذلك أشار غيري وآخرون (2004 ,.1ة ا راهء6) إلى أن ضعف قدرة الذاكرة العاملة 
يضعف عملية اكتساب الحقائق الرياضية والتي تنشأً عن الاستراتيجيات الناجحة للعد. 


كان المشاركون في هذه الدراسة من الأطفالء الذين حددت مدارسهم أن لديهم صعوبات في 
القراءة بدرجة تلزمنا بدعم علاجي» ومن الأطفال الذين سجلوا انحرافاً معيارياً (8) الأقل درجة 
واحدة تحت المقياس المقنن المتوسط لقدرة القراءةء الذي يشتمل على اختبارات فرعية لتعرف 
الكلمةء والتهجئةء وفهم المقروءء هذه المعايير كانت أقل قيوداً من غالبية الدراسات في هذا المجال 
لا سيما التي اشتملت فقط على أطفال تأديتهم في المدى المتوسط لاختبارات الذكاء مثال ذلك: 
(Siegel & Ryan, 1989; Swanson & Sachse - Lee, 2001 )‏ . 


ينعكس ذلك على مقاييس التفكير المنطقي غير اللفظي مثل مصفوفة ) Coloured Progressive‏ 
N) 6‏ لرافين عام ١۱۹۸ء‏ ومقياس ذكاء الأداء لمجموعة مقاييس وكسلر للأطفال - المجموعة 
الثالثة الملقحة (المملكة المتحدة - وكسلرء .)۱١۹١۹١‏ وقد ظهرت مشكلة خاصة بالارتياطات بين 
الذاكرة العاملة والذكاء (مثالJ‏ ذلك Conway; Kane, & Engle, 2003; Engle; Tuholski; :ie‏ 
Conway, 1999; Fry & Hale, 0‏ & inاaughا)‏ حول إذا ما كانت التنويعات في قدرات الذكاء 
كال ا ي اا ااا ري لااد ى عار ار ا یات وره ان 
اختلالات الذاكرة العاملة لدى الأطفال ذوي صعوبات التعلم قد وجد أنها ملحة حتى بعد أن أخذنا 
في الاعتبار |لiكlء‏ )2001 (Swanson & Sachse ¬ Lee,‏ « gدaج‏ هذه الدراسات على الأطفال ذوي 
درجات الذكاء في المدى المتوسط يحد الحساسية من العامل الرئيس» واختيار الأطفال على أساس 
مطلق لصعوبات القراءة دون تحديد مدى درجات الذكاء يؤدي إلى اختبار أقوى حول الرابطة بين 
درجات الذاكرة المركبة وبين الإنجازات في مجال التعلم التي تعكس الاختلافات في الذكاء أكثر من 
الأساس النوعي للذاكرة العاملة. 
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ولكن هل يجب أن تمنع الذاكرة العاملة القدرات الرياضية وقدرات القراءة إلى حد ما؟ وفي 
الدراسة الأخيرة عن الذاكرة العاملة لدى الأطفال ذوي صعوبات انتم Pickering & Gathercole,)‏ 
1)). وجدنا أن الأطفال الذين صنفتهم مدارسهم بأن لديهم مشكلات في القراءة والرياضيات 
كان أداؤهم متدنياً في مهام الذاكرة المركبة. ولكن الأفراد ذوي الصعوبات في مجال القراءة لم 
يحدث لهم ذلك. وهكذا فإن خلل الذاكرة العاملة قد ظهر على أنه مرتبط بصعوبات التعلم السائدة 
التي تمتد إلى ما بعد القراءة وحدهاء وبالتالي يمكن التنبؤ بالارتباطات فيما بين معايير الذاكرة 
المركبة والقراءة التي يمكن إلغاؤها عندما نأخذ في الاعتبار القدرات الرياضية والعكس صحيح. 

والجدول الآتي يعطينا ملخصاً للنتائج المهمة للفروق الخاصة بالذاكرة العاملة وأثرها على 
صعوبات التعلم الخاصة: 


جدول )١(‏ مكونات الذاكرة العاملة المتصلة بصورة كبيرة مع الأنماط المختلفة للتعلم الآكاديمي. 


فك الرموزالصوتية المكون التنفيذي للذاكرة 


الذاكرة العاملة البصرية 
(الذاكرة الفونولوجية) المكون التنفيذي للذاكرة العاملة. اا 
٣‏ نبه. 
الذاكرةالعاملة الشفهية. العاملة. الذاكرة العاملة الشفهية. 
کرة لشضهية کرة Sa‏ المكون التنفيذى للذاكرة 
المكون التنفيذي للذاكرة الذاكرةالعاملة الشفهية. فك الرموزالصوتية e‏ ّ 
العاملة. (الفونولوجية) 1؟S.‏ 


جدول (۲) أثر نتائج أبحاث الذاكرة العاملة على صعوبات التعلم الخاصة. 


صعوبة التعلم أثر ضعف مهارات الذاكرة العاملة على مختلف المتعلمين. 

2 شضعف فى الذاكرة العاملة الشفهية هو أحد العوامل المساهمة. 
ا القرائي وجود کک كرة لشفهية هو حل لعوامل همه 
(الد < یا): وتعريفها المعاناة في أثناء تعلم کلمات جديدة عندما تکون القراءة نتيجة صعوبة تحویل الكلمات 
الشائع أنها صعوبة في إلى اصوات. 
مجالات تعلم القراءة - وجود صعوبة في تذكر الكلمات الدالة على الضمائر التي تحتوي على آكثر من مقطع 
والكتابة كافةء ويشمل بسبب ضعت مهارات الذاكرة العامة الشفهية. 
ذلك القراءة والتهجئة. 

- ضعف الذاكرة العاملة بالمكون البصري المكاني وهو المرتبط نوعياً بصعوبات 

الرياضيات. 

عسر الحساب 2 
(الدسکالکولیا): e‏ الفدرة على إاجراء العمليات الرياضية والحساب الذهني الذي يتاثر سليا بضعف 
صعوبات التعلم الخاصة الجوانب البصرية المكانية في الذاكرة العاملة. 
في الرياضيات رغم أن - كما يتأثر أيضاً الإحساس بالاتجاه ما يؤدي إلى عدم القدرة على معرفة الاتجاهات. 
معدل الذكاء طبيعى. ا 2 
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- ضعف معتدل إلى متميز في الجوانب الشفهية وفي جوانب الذاكرة العاملة البصرية المكانية. 
e‏ 2 ا العاملة ووظاتفها التنفيذية بقوة مع أعراض عدم الانتباه أكثر من 
TT‏ أعراض فرط النشاط والاندفاع. 
:)A/4D85(‏ حال ٠‏ - ضعف اتخاذ القرارات وضعف التحكم في السلوك الذاتي يساهم فيها ضعف مهارات 
يمكن وصفها بقصر الذاكرة العاملة. 
موی الاد وص _ | ست مهارات الذاكرة الغاملة صعونات القراء ة والزناضات لأنها تضعتف القدرة على 
إيقاف الاستجابات 1 
TT‏ تذكر المعلومات بعد تعلمها. 

- في الصف الدراسي يظهر الطالب غير مصغء وضعيف في اتخاذ القرارات ويعاني في 

تنفيذ المهام المتصلة بالقراءة والكتابة. 

الخلل اللغوي النوعي 
:)S1R(‏ هو العجزعن 
تطوير اللغة بالسرعة - المعاناة في مجالين من مجالات الذاكرة: 51١‏ التي تؤثر على القدرة على تعلم 
المعتادة رغم وجود المفردات اللغوية. أما الذاكرة العاملة الشفهية فتسهم في صعوبات التعلم. 
5 | - فی الت ادیو الا ال اها اا 
للوظائف الحسية 
والتعرض للغة. 


خصائص الذاكرة العاملة لذوي صعوبات التعلم ومميزاتها : 

لا يختلف الأمر كثيراً في تناول الخصائص سواء لدى الطفل العادي أم لدى ذوي صعوبات 
التعلمء فمن خلال الدراسات التي تناولت الذاكرة العاملة: (1997 ,۲مطیئھ ; 1996 ,١٣إ8y)‏ (الزيات 
۸ ص ۸") ( ابو ھاشم› 1۹۹۸ ص ۳( (العدJ«‏ °°°( ); 2002 Collette & Linden,‏ 
)B roui & Gavens, 04‏ ( بديوي ۲۰۰۵ ص .)۸٠‏ يمكن تحديد أهم الخصائص التي تميزها 
عن الأنواع الأخرى للذاكرة في النقاط الآتية: 

.١‏ يؤدي عدم كفاءة الذاكرة قصيرة المدى لدى ذوي صعوبات التعلم أو فاعليتها إلى ضعف 
فاعلية الذاكرة العاملة. بوصفها مكوناً تحضيرياً يتوسط كل من الذاكرة طويلة المدى والذاكرة 
قصيرة المدى. 

۲. يؤثر عدم كفاءة التمثيل المعرفي للمعلومات لدى ذوي صعوبات التعلم أو فاعليته إلى انخفاض 
معدلات الاستيعاب والتسكين والاحتفاظ مما يؤدى إلى ضحالة المحتوي المعرفي للذاكرة 
طويلة المدى من حيث الكم والكيف المعرفي. ومن ثم تتضاءل قدرة ذوي صعوبات التعلم على 
معالجة الموقف والتعامل معه. 
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محتوى الذاكرة العاملة دائماً نشط.» فلكل عنصر يد خل إلى الذاكرة مستوى معين من التنشيط. 
العلاقة بين وظيفتي التخزين والمعالجة داخل الذاكرة العاملة وفقاً لخطة توزيع معينة حيث 
يظهر هذا التوزيع أكثر عندما تصل عملية التنشيط إلى حدها الأقصى. 

اختلاف سعة هذه الذاكرة باختلاف المعلومات المقدمة للفردء فالسعة المقاسة بالحروف 
تختلف عن السعة المقاسة بالكلمات أو الجملء وكذلك مدى شيوع الكلمات المستخدمة في 
الشاش. 

المعلومات المختزنة بهذه الذاكرة ذات معنى واضح ومحدد فيما يتعلق بالفرد. 

أن الذاكرة العاملة ليست نظاماً وحيداً عاماً بينما هي جهاز متعدد العناصر. 

القدرة على تخزين أنواع مختلفة من المعلومات نتيجة لوجود مكونات عديدة. 

أن الذاكرة العاملة لا يقتصر دورها على التخزين المؤقت للمعلومات فقط» بل يتسع ليشمل 
معالجة هذه المعلومات. 


. تتعدى وظيفة الذاكرة العاملة عمليتي «التخزين والمعالجة» الى القيام بالعدید من العمليات 


المعرفية الأخرى مثل: حل المشكلات» والاستيعاب» والاستدلال الذهنىء» واتخاذ القرارات. 


. تفقد المعلومات الموجودة فى الذاكرة العاملة بواسطة «الاضمحلال» أو التلاشى (زوال 


المعلومات وذبولها نتيجة مرور زمن طويل على تخزينها وعدم تنشيطها) وكذلك تفقد 
المعلومات نتيجة للتداخل الذي يحدت بين محتويات الذاكرة والمعلومات الجديدة التي تدخل 
اا 


. أن أداء الذاكرة العاملة يعتمد على الزمن الذى تحتفظ به المعلومة نشطة ومقدار المصادر 


المتاحة لتحقيق التنشيط. 


. الذاكرة العاملة ليست بناء ثابتاًء ولكنها مجموعة من المكونات المتغيرة والمتفاعلة ديناميكياً. 
. سعة الذاكرة العاملة تختلف وفق سهولة أو صعوبة المهام. 


. تطور سعة الذاكرة العاملة يرجم إلى زيادة شدرة الغرد على إعادة شيط آثار التذ كر المتلاشى 


بتركيز الانتباهء وهذه الزيادة في القدرة يكون سببها تطور الانتباه الذي يعد من أهم العوامل 
اللازمة للاحتفاظ بالمعلومات داخل الذاكرة. 


. الذاكرة العاملة تتدهور بتقدم الإنسان في العمر. 
. ضعف فاعلية الذاكرة العاملة مرتبط ارتباطاً وثيقاً بفاعلية الذاكرة طويلة المدى حيث تعمل 


الذاكرة العاملة في التمثيلات المعرفية النشطة للذاكرة طويلة المدى من حيث الكم أو الكيف 
يترك بصماته الواضحة على فاعلية الذاكرة العاملة. 


~~ 
=F 


الفصل الرابم: الذاكرة العاملة وصعوبان التعلم 


0% 


N 


ih 


A 


2 


.0 


. 


¥ 


يمكن التمييز بين الذاكرة العاملة والذاكرة قصيرة المدى اعتماداً على تباين مهام كل منها 
فبينما تحمل الذاكرة العاملة المعلومات فترة قصيرة من الزمن حيثما يجري تجهيز معلومات 
أخرى إضافية ومعالجتها لتتكامل مع الأولى مكونه ما تقتضيه متطلبات الموقف فإن الذاكرة 
قصيرة المدى تركز على تخزين المعلومات فقط. ولذا تقاس الذاكرة قصيرة المدى من خلال 
عدد الوحدات المسترجعة ودقتهاء بينما تقاس الذاكرة العاملة من خلال أسئلة الفهم حول 
المواد المراد تذكرها. 


. المعلومات المخزنة بهذه الذاكرة ذات معنى واضح ومحدد ومألوف فيما يتعلق بالفرد. 
. سهولة استرجاع المعلومات من الذاكرة العاملة. 


يتطوعون للاإجابة عن الأسئلةء وأحياناً لا يجيبون عن الأسئلة المباشرة. 

يتصرهون كما لو أنهم غير منتبهين» على سبيل المثال: ينسون جزءاً أو كل الإرشادات أو 
الرساتل. 

يتكرر أن يضيع منهم المكان الذي توقفوا عنده في المهام المعقدة التي يتخلون عنها في نهاية 
المطاف. 


نسيان مضمون الرسالة والتعليمات. 

ضعف التقدم الدراسي (الأكاديمي) في مجالات معينة مثل فهم المقروء والرياضيات 
والاستماع. 

العجز المتكرر عن استكمال التعليم. 

ضعف القدرة على التعامل مع المهام المتعددة. 


ز11 تلشخبص الذاكرة العاملة 
وفیاس ها 
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الفصل الخامس 
زا1 تلشخيص الذاكرة العاملة وفياسها 


يمكن للاختصاصي النفسي تشخيص حال النسيان أو فقدان الذاكرة عن طريق المقابلة 


والملاحظة الإكلينيكية للمريض. ويشترط بالاختصاصي النفسي أن يكون ملماً بالذاكرة: أمراضهاء 
وأشكالهاء وأساليب قياسهاء وكذلك لديه خبرة في إجراء المقابلة الإكلينيكية وكيفية طرح الأسئلة 


فة راا فة اك ا ا ا ر 
بعض المبادئ المهمة فى المقابلة الإكلينيكية وهى: 


١ 


¥ 


توفير علاقة علاجية مع المريض (م11٤٣‏ :٤ة )Re1‏ . 

. (Listening) gail 

توفير الدفء والاطمتنان ( .)W21٣۲1‏ 

الاحترام والتقدير (اءءمءءR)‏ . 

حضور شخصية الاختصاصي ( ع٥‏ 1عءء۲۲) . 

. (Confidentiality ) ةيjزıلiا‎ 

الخصوصية ( acy‏ ۷¡ا۴) . 

مما لا شك فيه أن الاضطرابات الانفعالية والشخصية تؤثر في العمليات العقلية ومن بينها 


الذاكرة» حيث يضطرب شعور المريض» وينخفض مستوى وعيه وإدراكه للأسئلة المطروحة عليهء 
وكذلك ينخفض مستوى انتباههء وتركيزه» وفهمه لمضمون السؤال مما يؤثر في عملية الاستدعاء 
المباشر من الذاكرةء وقد يؤدي ذلك إلى النسيان وكف القدرة على التذکرء ولا سيما إذا كانت 
الحالة محوؤّلة من البوليس أو الأمنء وتحتاج إلى تقييم سريع» وتفادياً لتدخل العوامل الذاتية أو 
الشخصية للاختصاصيء أو عدم توافر الخبرة فيما يتعلق بالاختصاصي الحديث في عملهء وكذلك 
منعا للالتباس أو التسرع في إطلاق الأحكام غير الموضوعية على المرضى» لجأ الباحثون إلى 
تصميم اختبارات خاصة لقياس الذاكرةء وهي اختبارات لها صدق وثبات ومعدة لغرض تشخيصي 
محدد. وهناك مقاييس عدة لقياس الذاكرة فقط. أو لقياس أبعاد عدة في الشخصية من بينها تمرف 


الذاكرةء وفيما يلي أهم المقاييس النفسية الإكلينيكية التي صممت لقياس الذاكرة التي تحتاج انا 
إلى تدريب ومهارة في التطبيق» وخبرة في عملية التصحيح. وتستخدم في المجالات الطبية والنفسية 
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أولاً؛ التشخيص النضسي والتربوي 

تعد مهام قياس مدى الذاكرة من أكثر المقاييس استخداماً في قياس كل من مكون التكرار 
1 لصوتي 0pا‏ اogicaاPhono.‏ ومكون اللوحة اليصرية/ المكانية ٩2م‏ 1ءtءsk .Visuo-spatia1‏ ويرى کل 
Baddeley ja‏ ,و Papagno‏ و Vallar‏ أن التكرار الصوتي ضروري لتعلم الصوتيات واكتساب اللغة عند 
الأطفال وصغار السن» ولكن أقل آهمية فيما يتعلق بالكبار. الذي تزداد أهميته فيما يتعلق بهم عند 
تعلمهم للغة جديدة ( 1996 ,رء الله 8) . 

ويقدم مكون التكرار الصوتي تفسيراً جيداً للعديد من المعالجات الخاصة بالكلام والتافظط 
واكتساب اللغة في أثناء تذكر سلسلة من الأعداد المعروضة استعادتها تصضرا Visually presented‏ « 
نجد أن الذين لديهم إعاقة حادة في الذاكرة الصوتية قصيرة المدى (مدى الذاكرة السمعية 
لديهم مقدارها رقم واحد) يمكنهم استدعاء أربعة أرقام. وهذا يوضح أن هناك تداخلاً مؤثراً بين 
التكرار الصوتي واللوحة البصرية/ المكانيةء ولكنهما لا يتعاونان تعاوناً كاملا بحيث يؤدي إلى زيادة 
في سعة مدى الذاكرة بل هناك انخفاض في مدى الذاكرة من ۷ مفردات إلى ١‏ مفردات أو أرقام 
عندما يحدتث تداخل. وهذا يعني أنه يستطيع أن يتذكر في حال قياس مدى الذاكرة ذ۷ مفردات 
صوتية فقط. أو عند قياس مدى الذاكرة البصرية المكانية وحدها يبلغ عدد المفردات ۷ مفردات 
(Baddeley, 2000 )‏ . 


يضاف إلى ذلك من تأثير الصور البصرية على تحسين الذاكرة اللفظية. فاستخدام أيقونات 
الحاسب الآلي يساعد على زيادة المعلومات حول وظائفها ويؤدي إلى تحسين الذاكرة. ويضاف 
إلى ذلك أن الضبط التنفيذي المركزي وظيفته التنسيق بين نوعين أو أكثر من العمليات التنفيذية 
المتزامنة. وقد افترضت العديد من الدراسات أنه في حال عدم التنسيق بين هذه العمليات 
التنفيذية المتزامنة يدل على وجود اضطراب وظيفي في مكون الضبط التنفيذي المركزي. ففي 
دراسة أجريت على ثلاث مجموعات» الأولى مجموعة من مرضى آلزهايمرء والثانية مجموعة من 
الكبار العاديين. والثالثة من مجموعة من صغار السن» اختبرت المجموعات الثلاث في الأداء على 
القيام بعمليتين الأولى مهمة المدى الرقمي «ةم؟ اع لقياس التكرار الصوتيء والثانية مهمة تتبع 
المسارات البصرية - المكانية عمنkءة۲‏ اهناةمء-مuء¡۷‏ لقياس اللوحة البصرية المكانيةء واتخنذ 
إجراء تصاعدي لصعوبة المهمة (القيام بالمهمتين قياساً متزامناً)ء وعندما تبدأً أي مجموعة بأداء 
إحدى المهمتين أداءَ مستقلاً وتترك القيام بالمهمة الثانية تتوقف التجربة فيما يتعلق بها. وعن 
تحليل النتائج وجد أن مجموعتي العاديين لم تكن بينهما فروق جوهريةء بينما ظهرت الفروق بينهما 
وبين مجموعة مرضى آلزهايمر الذين أظهروا فشلاً مبكراً في القيام بالتنسيق بين أداء العمليتين 
(Baddeley, 2000 )‏ . 
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الذاكرة العاملة وصهوبان التعلم 


وقد يتأآثر الأداء على مهام مدى الذاكرة على مهام مدى الذاكرة الرقمية أو مدى ذاكرة الكلمات 
وجود إصابات سممية أو اضطراب فى القدرة على التلفظ» علاوة على ما يصيب الذاكرة من اضطرابات 
وظيفية. ووجود فروق بين الأفراد في الوعي بالكلام المنطوق والفهم اللغوي» والقراءةء بالإضافة إلى 
وجود اضطراب فى القدرة على تجهيز المعلومات ( 396 .ص ,2000 .(Karpicke & Pisoni,‏ 

وفى دراسة مهمة أجراھا كل من (1980 )Paneman & Carpenter,‏ اللذین وتا ماتا 
لقياس مدى الذاكرة العاملة. وعد أن مهمة قياس الذاكرة العاملة لا بد أن تشمل التخزين والتجهيز 
آخر كلمة منها وعندما يستدعيها يكون ذلك قياساً لمدى الذاكرة العاملة لديه (& Dane ٣4«١‏ 
(Carpenter, 1980, p. 460‏ . 

ووفقاً لهذه الدراسات يعد استخدام مهام قياس مدى الذاكرة البصرية السمعية. والمدى 
الرقمي ومدى الكلمات مقاييس مناسبة لقياس كل من مكون التكر ار الصوتي ومكون اللوحة البصرية/ 
المكانية. 

إن قياس الذاكرة العاملة يسير في اتجاهين: 

هناك من يهتم بقياس مدى الذاكرة العاملة بصفة عامةء بينما يفضل آخرون تشخيص 


وفيما يلى عرض لأشهر هذه الاختبارات استخداماً فى الذاكرة العاملة: 


.١‏ اختبار مدى القراءة: 
وهو مكون من مجموعة من الجمل البسيطة التي تعرض على المفحوص واحدة تلو الأخرى 
ويطلب إليه قراءة الجمل وبعد الانتهاء من القراءة مباشرة يطلب إليه استدعاء الكلمة الأخيرة في 
كل جملة. 
مثال: .١‏ في الخريف الماضي كان موسم حصاد الفلا حين. 
۲. الآطفال في السيارة أرادوا شراء الآيس كريم. 


ويطلب إلى المفحوص استرجاع آخر كلمة في كل عبارة وهي (الفلاحين - والأيس كريم). 


۲. اختبار مدى الحروف: 

عبارة عن سلسلة من الحروف تتكون كل منها من )٠١ : ١(‏ حروف تعرض على المفحوص 
غرضاً فردياً ويطلب إليه حفظهاء وبعد الانتهاء من الحفظ يطلب إليه استدعاء الحرف الأخير من 
(Daneman & Carpenter, 1980 ) ld JS‏ . 


الفصل الخامس: تشخيص الذاكرة العاملة وقياسها 


0 اختبار مدی الحمل: 

عبارة عن مجموعة من الجمل الناقصة التي يكملها من خلال الاختيار من ثلاثة بدائل ثم 
يطلب اليه استدعاء الكلمة الأخيرة فى الجملة (1990 Engle & et a1.,‏ 
يصب جير هکی ال 


.٤‏ اختبار مدى العمليات الحسابية: 
٦ -۹( ).... = ۲+ ۵(‏ = ....) ويطاب إليه أن يجيب عن هذه المسائل ثم استدعاء آخر رقم من 
الأسئلة مثل: (۲. )١‏ وذلك في ترتيب منتظم )1989 (Mark, & Asch1aft,‏ 
أما عن الاتجاه الآخر الذي يقيس الذاكرة العاملة بناء على مكوناتها فقد تناولت هذه 
اللاختبارات قياس: 
.١‏ المكون الافظى 
۲. المكون البصري المكاني 


أولاً: اختبارات استخدمت لقياس «المكون اللفظي»: 

اختبار الكلمات: وهو عبارة عن قوائم من الكلمات تحتوي كل قائمة )١(‏ كلمات تعرض على 
المفحوص ويطاب إليه أن يحفظها جيداً ثم بعد اختفاء القائمة يطلب إليه أن يكتب كل ثلاث كلمات 
مترابطة معاً بمعنى الكلمات التي تجعلها صفة مشتركة مثال (قميص. أتوبيس» قارب شراب بدلةء 
دراجة) معاً ثم تعرض عليه قائمة من الكلمات» وعليه أن يضع علامة (⁄) أمام الكلمات التي سبق 
عرضها عليه (العدل» ۲۰۰۰). 

اختبار الكلمات المتشابهة لفظياً: وهو عبارة عن قوائم من الكلمات أحادية المقطع مثل: 
(ينطلق - ينغلق) وهي كلمات متشابهة لفظياً في الإيقاع ويطلب إلى المفحوص استرجاع الكلمات 
المتشابهة معاً ثم تعرف هذه الكلمات ضمن مجموعة كبيرة من الکلمات ( ابو هاشم ۱۹۹۸ ص .)٠١‏ 

اختبار استدعاء القصة: ويهدف إلى قياس قدرة المفحوص على استدعاء سلسلة من الأحداث 
المترابطة والموجودة في الحياة الواقعيةء وتقدم على شكل فقرة صغيرة مثل «أحداث تتصل بمعركة 
شهيرة ويليها سؤال حول الأحداث نفسها فمثلاً من الذي يفوز في المعركة 9 ثم يطلب إلى المفحوص 
اسنتدعاء القصة ترت أحداقها نفسه.: 

اختبار الترابط الافظي: ويهدف لقياس قدرة المفحوص على تتظيم الكلمات داخل تصنيف 
معين» مثال (قميص. ومنشار. ومسامير. وبنطلونء ومطرقةء وحذاء) ويطلب إلى المفحوص استدعاء 
هذه الكلمات بحيث تكون كل مجموعة تصنيفا واحداً. وهنا (قميص. وبنطلون» وحذاء) معاًء (منشارء 
ومسامير» ومطرقة) معاًء ثم بعد ذلك التعرف على هذه الكلمات ضمن مجموعة كبيرة من الكلمات. 
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اختبار الأعداد السمعية: ويهدف إلى قياس قدرة المفحوص على استدعاء المعلومات العددية 
التي فض في جملة قصيرة؛ مٹال: (يحتاج شخص ك يذهب إلى السوبر مارکت رفم 0۱( 
والمطلوب استدعاء الأعداد الموجودة بالجملة بترتيبها نفسه»ء ويقيس هذا الاختبار سعة المكون 
اللفظي من خلال السمع )478 - 476 (Swanson, 1992, p.‏ . 


ثانياً: اختبارات استخدمت لقياس المكون البصري المكاني: 

اختبار التسلسل غير اللفظي: ويهدف قياس قدرة المفحوص على استدعاء سلسلة من البطاقات 
تحمل مجموعة من الصور تعبر عن بعض السلوكيات. ويعتمد القياس على عدد البطاقات التي توضع 
في مكانها الصحيح. 

اختبار الخريطة والاتجاهات: ويهدف إلى قياس قدرة المفحوص على استدعاء سلسلة من 
الاتجاهات على الخريطةء حيث يطلب إليه الإجابة عن عدد من الأسئلة تتصل بالأماكن الموجودة 
على الخريطةء وكذلك إعادة رسم الخريطة موضحاً البيانات التي شاهدها عليها. 


اختبار الصور المتشابهة بصرياً: وهو عبارة عن مجموعة من الصور المتشابهة مثل: (ظلم. 
مفتاح» مسمار)» حيث تعرض هذه الصور على المفحوصين» ويطلب إليهم استدعاؤهما بترتيب 
عرضها نفسه» ثم تعرفها ضمن مجموعة أخرى من الصور. 

اختبار الصور المتشابهة لفظياً: وهو مجموعة من الصور المتشابهة لفظيا مثل: (قطةء بطة)ء 
وتوجد هذه الصور على بطاقات خاصةء ويطلب إلى المفحوص استدعاء الصور بترتيب عرضها 
نفسه» ثم تعرفها ضمن مجموعة آخری من الصور (آبوهاشمء ۱۹۹۸ ص .)۳١‏ 

اختبار الصور غير المتشابهة بصرياً أو لفظياً: وهو عبارة عن مجموعة من الصور غير 
المتشابهة سواء في الشكل أم اللفظ. ويطلب إلى المفحوص استدعاؤها بترتيب عرضها نفسهء ثم 
تعرفها ضمن مجموعة أخرى من الصور. 

اخار القكيم المگاني؛ ويودف قياس قدرة المقحوص إلى اسقهاء اليم الكانى اة 
من الأشكال» (99 - 93 .صم ,1993 ,«0ء«ةس8). ويتكون الاختبار من قوائم من الأشكال في كل قائمة 
)١(‏ أشكالء يرتبط بين ثلاثة منها صفة مشتركةء ويطلب إلى المفحوص أن يضع كل ثلاثة أشكال 
مترابطة معاً بشرط أن تكون معاً شيئًا مألوفا مثال: نعرض عليه صورة: (طائرةء وسفينةء وفنجان. 
كوب» وقطارء وملعقة) وعليه أن يضع صورة: (طائرة. وسفينةء والقطار) معاً صورة (الفنجانء 
والكوب» والملعقة) معاً ثم تعرض عليه قائمة تتضمن مجموعة كبيرة من الأشكال وعليه أن يقوم 
بتعرف الأشكال التي سبق عرضها عليه (العدلء .)٠٠٠١‏ 
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ومن الواضح أنه عند قياس مكونات الذاكرة العاملة لا بد أن نستخدم معلومات متنوعة وكذلك 
أكثر من طريقة في عرض هذه المعلومات سواء بصرية آم لفظية,ء ولا بد أن تحتوى هذه المعلومات 
على فقرات لفظية وأخرى غير لفظية مثل: الصور والرسوم» والأشكال. 

وتقاس الذاكرة العاملة اللفظية باستخدام الكلمات» والألفاظ والحروف.» وتقدم سمعياًء أما 
الذاكرة العاملة المكانية فتقاس باستخدام الصور. وتقدم بصرياً. 


وفيما يلي شرح مفصل لأحد الاختبارات المقننة التي أجراها المؤلف مع آخرين: 


اختبار الذاكرة العاملة المقتن للأطفال (أبو الديار وآخرون - مركز تقويم 
وتعليم الطفل) )۲١١٠۲‏ 
.١‏ اختبار الذاكرة المكانية التlılıة :Forward Spatial Span Test‏ 


وصت الاختبار: يتكون الاختبار من عدد من الدوائر ٩(‏ دوائر)ء يشير إليها الفاحص بترتيب 
معين وعندما ينتهي» يشير المفحوص إلى الدوائر نفسها بالترتيب الذي قام 


ادات فة اعات كرا اكات كرو اة اة كرا وة 
الدرجة: يدون الفاحص النتائج في ورقة الإجابة ویعطی المفحوص درجهة (۱)( اذا 


أجاب إجابة صحيحة بتتبع الترتيب نفسه الذي قدمه الفاحص» ويعطى درجة 


وفيما يلي نموذج لبعض بنود الاختبار (من كراسة الأسئلة): 


2 


0 ۷ ۱ 

1 0 3 

E E ۳ 

ك ۸ ۱ 1 0 ۷ 


وفيما يلي نموذج لبعض بنود الاختبار (من كراسة البطاقات): 
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۲. اختبار الذاكرة المکكانية اaÛكıة Backward Spatial Span Test‏ : 
وصت الاختبار: يتكون الاختبار من عدد من الدوائر ٩(‏ دوائر) ء يشير إليها الفاحص بترتيب 
معين وعندما ينتهي» يشير المفحوص إلى الدوائر نفسها بترتيب عكسي. 
الأدوات: كراسة التعليمات» كراسة البطاقات للذاكرة المكانية التسلسليةء كراسة الإجابة. 
الدرجة: يدون الفاحص النتائج في ورقة الإجابة ويعطى المفحوص درجة )١(‏ إذا جاب 
إجابة صحيحةء ويعطى درجة (صفر) إذا أجاب إجابة غير صحيحة. والدرجة 
الكلية هي مجموع الإجابات الصحيحة من المجموع الكلي للاختبارء وهي (۱۸). 


وفيما يلي نموذج لبعض بنود الاختبار (من كراسة الأسئلة): 


2 


ODEN ١ 

4 ي‎ ٣ 
E WN YF ۳ 
E FE SNS @ 


وفيما يلي نموذج لبعض بنود الاختبار (من كراسة البطاقات) : 
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:Sentence Repetition Test JaoجقÛا اختيار |إعادة‎ .۳ 


وصف الاختبار: يتكون من ٠١‏ جملة يستمع المفحوص جيداً لقراءتها (كل جملة على حدة)ء 
ثم يحاول المفحوص تذكرها وإعادتها جملة كما هي بالضبط وبالترتيب 


نفسه» بأسرع وقت ممكن. 
الأدوات: كراسة التعليمات» وكراسة الإجابةء وساعة إيقاف. 


حساب الدرجة: يْعطّى المفحوص درجة واحدة لكل كلمة صحيحة ذكرها في كل جملة بترتيب 
صحيح» ويكتب الفاحص الجملة التي ذكرها المفحوص بالضبط» ثم ينتقل 
الفاحص ويقرأً الجملة التي تليهاء وتترك للمفحوص فرصة الإجابةء وتحسب 
الدرجة الكلية لكل جملة بمجموع عدد الكلمات الصحيحة التي ذكرها 
المفحوص بترتيب صحيح» ولا تحسب الكلمات المقاربة في المعنى بل الكلمة 
نفسهاء وتحسب الواو كلمةء وإذا آخطأً المفحوص في ترتيب الكلمة في الجملة 
تحسب الإجابة خطأً. ويدؤّن الفاحص الوقت الذي استغرقه المفحوص في 
إعادة الجملة أمام كل جملة. 

مجموع درجات الاختبار «۱۹۷» درجة هي مجموع الكلمات الصحيحة بالترتيب الصحيح. 


وفيما يلي نموذج لبعض بنود الاختبار: 


أقرأً كتاباً مف ا ۲ 

ذهب إلى المدرسة كل صباج. ٥ ٥‏ 
2 2 

سافرك مع أسرتي في عُطلَّة الصيفِ. 1 1 


:Forward Digit Recall Test ةlıduتĞlا اختبار الذاكرة الرقمية‎ .٤ 
وصف الاختبار: مجموعة من الأرقام. تأتي هذه الأرقام رقماً تلو الآخر. يستمع لها الطالب» ثم‎ 
يطلب إليه إعادتها بالترتيب نفسه الذي سمعه.‎ 
الأدوات: كراسة التعليمات» وكراسة الإجابة.‎ 
للإجابة الصحيحةء والدرجة (صفر) للإجابة غير‎ )١( حساب الدرجة: ضع الدرجة‎ 
الصحيحة. الدرجة الكلية هي مجموع الإجابات الصحيحة من المجموع الكلي‎ 
.»١« للاختبار‎ 
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maa 


وفيما يلي نموذج لبعض بنود الاختبار وطريقة الإجابة عليها: 


۱ 8 ۱ ا 


N ۲ N VY ۲ 

۸ ۲ 71 ۱ ۳ NE A ۱ ۳ 

ت 9 4ي 0 ا SS‏ 

۹٩ E Ne YL 2O 0 ۹ VN TT TT 0 


اختبار الذاكرة الرقمية اısalة Backward Digit Recall Test‏ : 
يطلب اليه اعادتها بالترتیب العكسى الذي سمعهةك. 

الأدوات: كراسة التعليمات» وكراسة الإجابة. 

E CN N CNN GN CS 
.»۱۸« للاختبار‎ 


وفيما يلي نموذج لبعض بنود الاختبار وطريقة الإجابة عليها: 


N ۱ TE ۱ 


VN SS 1 ey ۲ 

۱ WT YY A ۳ NYE ۱ ۳ 

E N # @ 0 ك‎ 2 ٤ 
TO TS VN ۹٩ 0 ۹ VY ECS 0 


اختبار اږستد leء‏ |قgeınع Listening Span Test‏ : 
وصف الاختبار: مجموعة من العبارات والمطلوب أن يستمع المفحوص لكل عبارة» ويفكر 
فيهاء ويقول إذا ما كانت صحيحة ولها معنى» آم غير صحيحة وليس لها 
معنى» ثم يذكر آخر كلمة في كل جملة بالترتيب شرط ألا يبدأ المفحوص في 


الأدوات: كراسة التعليمات» وكراسة الإجابةء وساعة إيقاف. 


الفصل الخامس: تشخيص الذاكرة العاملة وقياسها 
الدرجة: ضع الدرجة )١(‏ للإجابة الصحيحة. والدرجة (صفر) للإجابة الخطأ. الدرجة 


وفيما يلي نموذج لبعض بنود الاختبار: 


ثانياً - التشخيص الطبي والفسيولوجي 

في وقت مبكر من هذا العقد حقق التصوير الطبقي (المقطعي) بالبث البوزيتروني ١٥۲)زوه۴‏ 
raphyعomo Emission‏ ( أو ما یرمز له اختصاراً ۴۴۲) خطوات هائلة بإظهاره أي أجزاءِ الدماغ 
البشري تكون الأكثر انشغالاً في أثناء أداء المهمات المختلفة؟ (مثل سماع الكلمات أو التكلم). ولكن 
التصوير ۴۴1 يتطلب تعريض المفحوصين لواسمات (عتاصر استشفافية) ءإ٥‌ءه۲آ‏ ذات نشاط 
إشعاعي يمكن من تتبعها. ولحفظ جرعات الإشعاع ضمن الحدود المقبولة يضطر الباحثون إلى 
استخدام تقنيات لا تقوى على مَيّز 8١01۷٥‏ الباحات الدماغية إلا إلى أجزاء يفصل بين كل منها نحو 
سنتيمتر واحد. ويضاف إلى ذلك أن الصور المأخوذة بوساطة التقنية ۲۴۲ في أثناء اختبار الانتقاء 
المتأخر تكون بطيئة لدرجة لا تميز بين نمط النشاط العصبي لهدف ما منطبع في العقل والنمط 
الک ل ا ا ۰ 

أما التقنية الجديدة المستخدمة في المعاهد N1١‏ وأمكنة أخرى غيرها التي تدعى التصوير 
الوظيفي بالرنين المغنطيسي (R1‏ 21٣٥ناء”ن۴ء‏ فيمكنها تمييز مكان الخلايا الناشطة بحدود 
نحو مليمترين فيما بينهاء وتتصف بسرعة تكفي لدراسة النشاط قبل تعرف الدماغ إحدى الدالات 
(الدلالات) على الشاشة وبعد التعرف. وقد أصبحت هذه التقنية السريعة التطور سيّدة فن التصوير 
الوظيفي للدماغ طوال العامين الماضيين. 


الأسس العصبية للذاكرة العاملة : 

لم يواجه العلماء المشتغلون بعلم النفس المعرفي مشكلات أكثر غموضاً من مشكلة طبيعة بنية 
الذاكرة في الدماغء وقد خضعت دراسة الذاكرة الإنسانية - ببساطة - لفكرة الشائية رصهاهطء5i‏ 
البنية ١۲٠ء٠5‏ والعمليةء فقد تقبل كثيرون من العلماء المشتغلين بعلم النفس المعرفي فكرة بنية 
الذاكرة ذات الطبيعة الثنائية. معترضين على وجود ذاكرة قصيرة |لأمد Process short - term‏ 
.memory‏ وذاكرة طويلة الأمد [0n - term memory‏ وحظيت هذه النظرة - التي تتسق مع تصور 


-— 


الذاكرة العاملة وصعوبات التعلم 
معالجة المعلومات وبقدر كبير من الذيوع» ودفعت بعض الأفكار المعارضة عن طبيعة الذاكرة 
الإنسانية في السنوات الأخيرة كثيراً من علماء النفس المعرفيين إلى الشك في صدق النموذج 
الثنائي للذاكرة (سولوء ۲۰۰۰ ص ۲۳۳). 

كما أن البحث في علوم الدماغ قد ركز فترة تزيد على قرن من الزمان على ضرورة إيجاد مناطق 
دماغية محددة ترتبط بها وتتفق معها أنماط سلوكية معينة. وانتهت النتائج المهمة التي توصلوا إليهاء 
إلى تأييد وجه النظر التي تقول بالعمليات أو الفعل الجزئي للدماغء بمعني أن بعض الوظائف مثل: 
الأنشطة الحركية. المعالجة اللغويةء والإحساس» كل منها يرتبط بمنطقة محددة في الدماغ. 

بعد إجراء التجارب» بدأ الباحثون يفهمون جيدا الأسس العصبية التي تشكل أساس الذاكرة 
العاملة وهي المخزن المحدود والقصير الأمد للمعلومات الحالية المعنية التي نعتمد عليها عندما 
نفهم جملةٌ ما أو نتتبع خطة عمل مقررة من قبل أو نتذكر أحد أرقام الهواتف. فمثلاًء عندما نستدعي 
إلى عقلنا اسم أمين عام الجامعة العربية فإن هذه المعلومة تسخ (تستحضر) مؤقتا من الذاكرة 
الطويلة الأمد (البعيدة) إلى الذاكرة العاملة. 

لقد بينت الدراسات النفسية أن الذاكرة العاملة أمر جوهري لقدرة الإنسان على التفكير 
والإقناع وإصدار الأحكام وحل المشكلات؛ إذ يعتقد أن مرض الفصام (انفصام الشخصية) 
.Schizophren4‏ وهو من اشد الامراض العقلية تدميراء ينجم جزثيا عن عيب في منظومة الذاكرة 
العاملة هذه. وتشير «ولدمان وراكيك» إلى أن هناك دراسات تجري لتقوية الذاكرة العاملة لدى 
مرضى الفصام. 

وقد بدأ جهد بحثي مكثف بتقديم معلومات مفصلة عن المنطقة الدماغية المسؤولة عن 
وظيفية الذاكرة العاملة وأنماط النشاط العصبي الذي يجعلها تعمل. 

هناك مناطق ثلاث في الدماغ تؤدي دوراً مهماً في وظيفة الذاكرة هي: الفص الصدغي› 
والأجسام الحلمية ءعنلمط رrهاانسصهM×.‏ والمنطقة حول البطین الثالٹ c1e‏ ٣٤ء‏ ۵اط للدماغ 
والجهاز الحافي ۳ءاءرء ناء وهذه المتاطق متصلة بعضها ببعض» وتساعد على طبع الأحداث 
في الذهن لتذكرها فيما بعدء ولكنها مخازن للذاكرة بدليل احتفاظ الشخص بذاكرته للأحداث 
البعيدة عند تلف تلك المناطق» وتشير الدراسات العلمية الحديثة إلى أن تغيرات كيميائية تحدث في 
خلايا الدماغء وتساعد على تثبيت الذاكرة وطبعها في المخيلة ويجرنا هذا إلى الإشارة إلى ما يعرف 
بأثر الذاكرة Memory 4٥6‏ أو الانطباع الدائم للذاكرةء ويقصد به التغير الذي يحدث داخل خلايا 
الدماغ أثر تعلم خبرة جديدة أو اكتساب مهارة ما فيتيح إمكان تذكرها بعد ذلك. 

وقد كدت الأبحاث أن تغيرات كهربائية كيميائية (كهروكيمائية) تحدث داخل الدماغ في أقاء 
التعلم واكتساب الخبرات» وتساهم في تكوين انطباع دائم في الذاكرة يساعد على تذكرها فيما بعد. 


الفصل الخامس: تشخيص الذاكرة العاملة وقياسها 

وهناك آليات (ميكانيزمات) ثلاث تسهم في صنع الذاكرة: إحداها تخدم الذاكرة المباشرة 
لأحداث اللحظة الحالية. وأخرى تخدم ذاكرة الأحداث التي وقعت قبل دقائق أو ساعات» وثالثة تخدم 
ذاكرة الماضى البعيدء وكثيرا ما ضعت الذاكرة للأحدات القريبة أو تفقد تماما في الأ#خاص 
المصابين بأمراض عصبية.ء ولكن الذاكرة للأحداث البعيدة تقاوم تلك الأمراض وتبقى سليمة في 
وجود تلف شديد في الدماغء ولقد لوحظ أن تنبيه بعض أجزاء الفص الصدغي للدماغ في المرضي 
المصابين بصرع الفص الصدغي يؤدي إلى تذكر أحداٿث وقعت في الماضي البعيد تذکراً OEE‏ 
تفوق طاقة التذ كر الإرادى. 

ولقد أثبتت الدراسات والتجارب العلمية أن الذاكرة تختزن داخل خلايا الدماغ في صورة 


الذاكرة والدماغ 
على المدى الطويل: الإجرائية /الحركات اللاإرادية على المدى القصير: الذاكرة العاملة 
أمثلة: 
= 1 ات مثل: تسلق الدرج. ۴ 
ا ا َ - مواقع تخزين للأشياء في غياب الإشارات الخارجية. 
- تنشا وتقوى بالممارسة. - السماح للمعلومات غير ذات الصلة بالوجود الكامل. 
- ذاكرة غير واعية. - السماح للجمل الخارجة عن السياق بالاستقطاع (في 


مراكز ذات صلة). 


۹ 


= لاتتاثر تفقدان الذاكرة, 
- تحتوي على [N8‏ (الجهاز العصبي المركزي) 
بما في ذلك المخيخ. 
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4 على المدى الطويل: التقريرية 

- الأشياء والأحداث. 

الارتباطات (الإسم / الوجه) 

ذاكرة واعية. 

عدم القدرة على خلق ذاكرة جديدة بعد فقدان الذاكرة. 
لا تتآثر بفقدان الذاكرة قبل الحادث. 

تدا بعد سن عامین. 


هه الأحداث الشخصية 
كفاءة الذاكرة» وتتضمن 
جميع الحقائق والأفكار 
والبراهین 


شكل )٠١(‏ العلاقة بين الدماغ واٹi|کكkرة www://images.goog1e.com‏ 


وتؤدي منطقة اللحاء الأمامي (الفص الجبهي) Frontal Cortex‏ دوراً مھماً في الذاكرة العاملةء 
لذلك فلا بد من نمو هذه المنطقة (1936 ,1935 ,«0ءطهءه[) كما أن الأطفال لا يستطيعون إنجاز 
الأعمال التي تتطلب مهارات مركبة أو صعبة بنجاح حتى ينمو اللحاء الأمامي لديهم وينضج عند 
اكتمال السنة الأولى من العمر تقريباً (1991 ,ك«0.ة¡0). 


الذاكرة العاملة وصهوبان التعلم 


وهناك منطقة معينة في اللحاء الأمامي (الفص الجبهي) هي المسؤولة بالعمل عندما يجب 
على الفرد أن يتذكر أين يوجد مكان هذا الشيء الذي يبحث عنه (1988 a & Rk,‏ صلاه6), إِنه 
عبارة عن مكان صغير يسمى المنطقة )۸۲١4 46( ٤١‏ وهو يوجد في ناحية اللحاء الأمامي. 

ولقد تبين مثل ذلك أن الخلايا العصبية في هذه المنطقة تبداً ببث دفعاتها العصبية فقط 
خلال فترة التعطيل في هذا العمل» كما لو كانت تحتفظ بالمعلومات في حال نشطة خلال هذا الفاصل 
الزمني» فهي تكون في حال غير نشطة ١ءi۷اءة"1‏ قبل مدة التعطيل وبعدهاء وأكثر من ذلك يبدو أن 
الخلايا العصبية المختلفة في هذه المنطقة مولفة ل٥٠1‏ تقوم على تذكر أشياء ذات مقادير مختافة 
في مجال الرؤية ( 1991 (Funahashi, Bruce & Goldman, Rakic,‏ . 

وتوصلت «ولدمان وراكيك وویلیامز» إلى ن مستقبلات الناقل العصبي الدوپامين ع”¡٣4م‏ 00 
يؤثر تأثيراً حيوياً في استجابة الخلايا الموجودة في القشرة الدماغية الأمامية (منطقة اللحاء 
الأمامي) والمعنية بوظائف الذاكرة العاملة لذلك فتقوية الذاكرة العاملة يساعد على تقوية منطقة 
اللحاء الأمامي أو العكس حيث إن إعطاء أدوية لتقوية منطقة اللحاء الأمامي يساعد على كفاءة عمل 
الذاكرة العاملة. وتوجد بعض المناطق داخل القشرة الدماغية يظهرها التصوير بالرنين المغنطيسي 
تنشط عند عمل الذاكرة العاملة وهي كما يوضحها الشكل الآتي: 
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شكل )١١(‏ يُظهر التصوير بالرنين المغة لمغنطيسي أن الباحات (الاجزاء) )١ »٥ »٤(‏ من لقشرة الدماغية قبل الجبهية تنشط 
حينما يتم تذكر وجه ماء في حين تستجيب باحات آخرى )١»١١١(‏ للوجوه والنماذج المرئية 


وتؤيد الدراسات بالتصوير ۴8 والتصوير N1‏ الأدلةٌ المستقاة من أذيات الدماغ بأن القشرة 
الدماغية قبل الجبهية لدى الإنسانء شأنها شأن ما يقابلها لدى القرود.ء ذات أهمية مركزية للذاكرة 
العاملة. وقد صؤرت مجموعات بحثية عدة في هذه الأيام النشاط الذي يحدث في القشرة الدماغية 
قبل الجبهية حينما يتذكر الناس الأشياء من لحظة إلى أخرى. وقد تتطلب مهمات مختلفة مناطق 
دماغية أخرى قريبة من مؤخر الرأس» ولكن القشرة قبل الجبهية لدى الرئيسات عموما تبدو دائما 
مشغولة حينما يحتفظ بالمعلومة المستهدفة «في العقل» . 

وتشير بعض البحوث إلى أن بعض جوانب القشرة الدماغية قبل الجبهية تنشط نشاطاً واضحاً 
(ضي الأعلى) حينما يؤدي المفحوصون مهام صعبة تتطلب منهم تفكيراً عميقاًء أما في أثناء التفكير 
المعتدل فإن النشاط ينخفض والشكل التالي يوضح ذلك: 


»~— 
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شكل (۱۷) متى يَنْشَّطٌ جانبا القشرة الدماغية قبل الجبهية نشاطاً واضحاً (في الأعلى) حينما يؤدي المفحوصون 
المتطوعون اختبارات تحليلية صعبة (الصورة اليسرى). أما في أثناء التفكير المعتدل فإن النشاط ينخفض ويتركز في 
الجانب الأيمن (الصورة اليمنى). 

وهناك دليل على وجود زيادة في معدل تدفق الدم في المنطقة نفسها من الدماغ عند حفظ 
أو استبقاء ع«ن«نههR‏ المعلومات الخاصة بالذاكرة العاملة (طانص؟ ,nidesەJ Cohen,‏ ). والمنطقة 
1 قد تكون على صلة بما قدمه باديلي عن المخطط المرئي - المكاني Visuospatial Sketchpad‏ 
للذاكرة العاملة. 

وتبدو مناطق مختافة من اللحاء الأمامي على أنها هي المسؤولة عن الاحتفاظ بأنواع مختافة 
من المعلومات في الذاكرة العاملة. ففي عام ۱۹۹١‏ استخدم كل من سميث وجونايدز أشعة الرنين 
المغناطيسي ۲۴۳ ليريا إذا ما كانت هناك مناطق نشاط مماثلة لدى الإنسان» وعندما كان 
المشتركون في التجربة يحصلون على معلومات بصرية في الذاكرة العاملةء كان يوجد نشاط في 
المنطقة الجبهية الد اخلية اها١٠۲؟٠إ‏ اليمنى رقم ٤١‏ والمنطقة ١٤ء‏ ودماغ القرد ليس مطابقاً لدماغ 
الإنسانء ونحن لا نتوقع بالضرورة اتصالاً مباشراً بين المناطق الموجودة في كليهما. وقد نظر سميث 
وجونايدز كذلك إلى إجراء عمل يسترجع فيه المشتركون مسميات لفظية. 

ورغم أن الدراسات النفس - عصبية قد حددت المناطق الدماغية المرتبطة بعمل اللوحة 
البصرية المكانيةء وهي في المنطقة القفوية اهاإمذءء0. والجدارية ماع۴ والأمامية ھ٤٣۴‏ 
وهي المناطق الخاصة بالشكل واللون والموقع الفراغي للأشياء - وهي تعمل عملا تكاملياًء إلا أنه من 
الصعب الفصل بين ما هو بصري وما هو مكاني في هذه المناطق ولا سيما عندما يعرض مثيرات 
بصرية مكانية. وهناك دراسات تعمل على تقديم مهام لقياس المهام البصرية أو المكانية أو اللفظية 
قياساً مستقلاً باعتماد التشويش على الوظائف الأخرى. فقد قدم Qui"‏ & ااء«ه) N٠.‏ نظرية 
للضوضاء البصريةء بحيث يترك الأداء على المهام المكانية دون أن يكون هناك تأثير أو تداخل 
للمكون البصري على الأداء (2000 ,رع اءلكة8). 


الذاكرة العاملة وؤالعمليات 
السعوربه وعير السعوريه 


>< 


الذاكرة العاملة وصهوبان التعلم 


الفصل السادس 
الذاكرة العاملة والعمليات الشهورية 
وغير السعورية 


الذاكرة العاملة وعلاقتها بالعمليات الشعورية وغير الشعورية : 

استخدم طویلاً مصطلح الشعور كاi0ءیرە€‏ واللاشعور 01018٥1018‏ بعدهما تدا لحالي 
وعي الفرد بأفعاله وإدراكه لذاته. والتفاعل المدرك لعالم الواقع هو تحديد لحال الشعور؛ في مقابل 
اللاشعور الذي حددته مدرسة التحليل النفسي بأنه مخزن الدوافع الغريزية المكبوتة التي يعمل الفرد 
على مقاومة ظهورهاء لعدم ملاءمتها للمبادئ الأخلاقية والدينية والاجتماعية. ويرتبط ظهورها 
في الشعور بحدوث حالات القلق المتسبب في الاضطرابات النفسية. ويعّد هذا المخزن اللاشعوري 
هو الذي يعمل على الاحتفاظ بكل الذكريات المؤلمة والمرفوضةء والمتعلقة بالرغبات الجنسية 
والعدوانية والأحداث الصدمية. ولذلك يعمل الفرد على منع ظهور أي من هذه الذكريات المؤلمة 
حتى لا تتسبب في استدعاء التوتر والقلق المرتبط بتخزينها في اللاشعور. ويعد سيجموند فرويد 
مؤسس مدرسة التحليل النفسي صاحب هذا المصطلح وتحديد استخداماته في دراسة الاضطرابات 
الشخصية مثل العصاب وسيكوباثولوجية الحياة (ملیکه. ۱۹۷٦١‏ ص ۳۲). 

وهناك من يحاول الفصل بين الشعور أو الوعي ويستخدم في الحالين المصطلح الأجنبي 
وبين العمليات المعرفية. ويعدها مكونات مستقلة في منظومة الشخصية (عامرء ٠٠٠٠‏ 
ص ): 

قدم «بارز وفرانکلین» (2003 :]۴۲۵۲ & )842۲١‏ نظرية جديدة قدمت تحديداً وفهماً مختافاً 
لمصطلح الشعور واللاشعور يعتمد على الكيفية التي من خلالها تستخدم المعلومات المخزنة في 
الذاكرة بالاعتماد على عمليتي التنسيق ١10٤”ذلإه٥٥‏ والتحكم ٥٥٤١١1‏ ويجري من خلالهما تبادل 
المعلومات المركزية مع السماح لبعض المعالجات المتخصصة مثل الأنظمة الحسية الموجودة في 
الجهاز العصبي بتوزيع المعلومات داخل نظام محدد. وقدم «بارز» (2003 ,84415) نظريته المعروفة 
بنظرية العمل الشامل (1997 yإ0٥ط٤ Workspace‏ a1طداG)‏ وتحديتهما لها فيما أطلق عليه بالشبكة 
الدماغية الشاملة (ط۷ ها8 اةطه61) وتقوم هذه النظرية على مجموعة من الافتراضات. أول هذه 
الافتراضات فرضية وجود سعة الذاكرة التي تعمل على إمكان الوصول أو السماح بالدخول (ءءءء۸) 
لمختلف الوظائف الدماغية المستقلة بعضها عن بعض.» لوجود نظام كلي شامل موزع بشكل متوازياً 
من المعالجات عالية التخصص. ولكن هناك ضوابط عند تدفق المعلومات وتعامل الفرد معهاء لأن 
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المعلومات المخزنة لذى القرذ لا تمكن أن تستدعى حميعا لأن السعة محدودةء وها ستدعى لا ند أن 
يشعر به الفرد» ويصبح جزءاً من عالمه الشعوري (42 - 41 .صم ,2003 ,4۲5ه8). 

فتحن نحتفظ خلال حياتنا بكم غير محدود من المعلومات» ومن الصعب أن تظهر هذه 
المعلومات وتجتاح الشعور دفعة واحدة» بل یستدعی وفقاً لضوابط حاكمةء فالوعي الشعوري هو 
الاساشن لوظيفة الدخول الشامل» ويطلق عليه فرض المدخل الشعوري lia Conscious Access‏ 
المدخل هو المحدد لأولويات ظهور المعلومات في الوعي الشعوري» والوعي الشعوري من حيث سعته 
الذاكرة طويلة الأمد ١ M(‏ 1) والمعلومات التي تتمكن من الظهور أو يسمح لها بالظهور هي التي 
تتواجد في الوعي الشعوري بينما المعلومات التي لا يسمح لها بالظهور هي المعلومات الموجودة في 
اللاشعور. (365 - 363 .صص ,1997 (Baars,‏ . 


الشعور المنصب على الذاكرة العاملة 


الشكل )٠۸(‏ مدخل الشعور الخلقي 


ويتفق مع «بارز» 8s‏ في هذا التصور كل من «إيدلمان» ( 1989 ,«۵١1ءE)‏ الذي تحدث عن 
وجود نموذج انتقائي للوعي الشعوري في الدماغء ودنت (2001 )0٥٣١6۲,‏ الذي افترض أن الوعي 
القعررى قق من خلال مجتع من ال كص ين الدين لدعم ذاكرة عاملة وهذا المجتمع هو 
ذاكرة عاملة في سياق إطار من العمل الشاملء ويرى كانووشراء"ءİس«ةK‏ أن الوعي بمعلومة ما لا بد 
أن تحتوي على تمثيل عصبي كاف وقوي ويساعد في الوصول إلى هذه المعلومة غالبية الدماغ المتبقي 
من عملية التمثيل العصبي لتلك المعلومةء ويجري ذلك جرياً كلياً وضي الوقت نفسه»ء وحال التمثيل 
ال فى جال ار 

ویری «ناکاش ودي هjl«‏ )2001 ùÎ (Naccache & Dehane,‏ حجم المعلومات المسموح لها 
بالظهور في الوعي الشعوري مرتبط بحيز العمل الشعوري» ولا تتيح الفرصة لظهور المعلومات إلا 
لما تشعر به (43 - 41 .مم ,2003 ,:2ة8). ويفسر «بارز» (2003 ,84۲5) هذه الحالة بتمثيل الوعي 


ر ی 


الذاكرة العاملة وصعوبات التعلم 
الشعوري بنقطة مضيئّة على مسرح الوظائف العقلية توجه من خلال عمليات انتباهية وتحت إشراف 
تنفيذي» بينما يبقى باقي المسرح معتماً ولا شعورياًء وتحريك هذه البقعة الشعورية المضيئة على مسرح 
العمليات العقلية يجري من خلال مجموعة من الأنظمة الحسية المختلفة في القشرة الدماغية القائمة 
على دورات من التنشيط والتثبيط التباديلي وما يحدث داخلياً وفقاً لطبيعة المتطلبات الإدراكيةء أو 
يحدث خارجياً وفقاً لطبيعة المهام المدركة وخصائصهاء وهذا يؤدي إلى حدوث إحساسات داخلية 
بالكلام الداخلي 1ءءءم5 إء«"! الشعوري والتخيل البصري راءعه"! 21٠ء۷‏ وبالتالي تشارك باقي 
الشبكات الدماغية التي تعمل في الجزء المعتم من المسرح أو اللاشعور باستخدام الآليات القشرية 
في القشرة المهادية. ويرى «بارز» (2003 ,5ةة8) أن تنشيط الوعي اللاشعوري السمعي والبصري 
يعتمد على الكلام الداخلي والتخيل البصري» ففي الوقت الذي تكون فيه عملية الكلام الداخلي 
مصدراً مهماً للأحداث الشعورية يكون التخيل البصري مفيداً في حل المشكلات المكانيةء وقد 
اعتمد «بارز» (2003 ,2415 8) في ذلك على ما توصل اليه «بولیز» وآخرون (1993 ,.۵1 e‏ uیeاس۴)‏ من 
أن النصف الأيسر من الدماغ هو المسؤول عن الكلام الخارجي (التلفظ)ء وهو أيضا المسؤول عن 
الكلام الداخلي» وأن القشرة البصرية بدورها مسؤولة عن التخيل البصري» ويضيف «بارز» (,84415 
3) إلى ن هناك ما يعرف بالشبكة التوزيعية الشاملة £«ن†ئة٣‏ 8044 21ط610 في الدماغء وهذه 
الشبكة تعمل على مساعدة الأنظمة التنفيذية في المنطقة الجبهية الأمامية من الدماغ التي لا 
تمتلك مدخلا مباشراً للتحكم في باقي مناطق الدماغء ولذلك يري «بارز» (2003 ,84۲5) أن شبكة 
التوزيع الشاملة )08٤٥(‏ تعمل على التحكم في باقي المناطق ذات الصلة بالحدث لا سيما البصرية 
والحركية المتزامنةء مما يمهد السبيل لمشاركة المناطق الحسية البصرية والحركيةء ويترجم ذلك 
إمكان الانقعال بالحدث» وتنشيط الحال الدافعيةء وتوصل لي دو (1996 ,×»100) إلى أن الشبكة 
التوزيعية الشاملة )08٥(‏ تتحكم في مناطق القشرة الحسية والقشرة الدماغية ومن هذه المناطق 
مناطق التعبيرات في الدماغ sماهلعرصه‏ «نهإط M11‏ الخاصة بتعرف التعبيرات الوجهية ذات الصلة 
بالخوف والغضب. وهكذا تعمل الكثير من المناطق القشرية معا لتحويل الأهداف والانفعالات إلى 
أفعال )44 - 42 (Baars 2003, pp.‏ . 

من خلال ما أشار اليه «بارز وفرانلکین» (2003 ۴۲۵٣٣11۸,‏ & ك۲هة8) من أن هذه الشبكة 
تمتد سيطرتها عبر مناطق الدماغ المختلفة ووفقاً لطبيعة الموقف الشعوري ومتطلباته فإنها تعمل 
على تنشيط المعلومات المختزنة في المناطق اللاشعورية حتى يسمح لها بالدخول إلى الشعور من 
اللاشعورء والسماح محدد بمتطلبات والذي يحدد هذه المتطلبات هو ما أطلق عليه بالبقعة المضيئة 
اللاانتباهية ٤1ع1ا†همء‏ ناعام مط" وهي تمثل نظام انتباهي انتقائي ويعمل تحت إشراف القشرة 
الدماغية التنفيذية الجبهية والضبط الآلي في مناطق جذع الدماغ وهي المسؤولة عن الأنظمة 
الانتباهية الآلية وهي التي تتعامل مع المثيرات البارزة والمهمة التي يسمح لها بالمرور إلى الوعي 
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الشعوري. ويرى «بارز» (2003 )842۲١,‏ أن التفاعل يحدث بين البقعة المضيئة الانتباهية بعدّها 
المحدد للمتطلبات الإدراكية على سبيل المثال كما تتمثل في النص المطلوب قراءتهء وبين تمثظها 
في الخرائط المكانية والبصرية واللغوية اللفظيةء ويضاف إلى ذلك الأنظمة الانتباهية الآليةء وهذا 
التفاعل الذي تتحكم فيه شبكة التوزيع الشاملة )٥ 8 ٤(‏ هو الذي يمكننا من القراءة الطبيعية 
وقد استدل «بارز» (2003 ,815) من نتائج دراسة دیهان وزملائه (2001 ,.21 )Dehe7 e‏ أن 
الكلمات البصرية ذات الترتيب الخلفي ١۲)ء81‏ تتطلب استدعاء نوع من النشاط الدماغي الخاص 
بالتعرف البصري على الكلمات من القشرة الدماغية حيث تستدعى الكلمات المتطابقة من اللاشعور 
للشعورء ولكن بعد أن تتدخل مناطق تنشط آنياً مثل مناطق القشرة الدماغية الجدارية والقبل جبهية 
Pr‏ ولکن ذا أصیبت أي من مناطق التجهيز المشاركة في تكوين الفعل يّحدتث اضطراب 
واضح في أًداء الفرد. (168 - 166 .صص ,2003 (Baars & Franklin‏ 

ومن الضروري أن نتناول النظرية التي قدمها بارز (1998 ,8۲5) و«بارز وفرانلكين» ( 8415 
3 ,”۴۵ &) في النموذج الشارح لتلك النظرية وعلاقته بالذاكرة العاملة ودور هذه النظرية 


في تفسير التجهيز اللغوي. 


نظرية إطار العمل الliمlة Global Workspace Theory (G.W.)‏ : 
قدم کل من بارز وفرنکلین (2003 ,"ا٣۴۲۵‏ & ء١84)‏ نموذجاً شارحاً لكيفية التفاعل 
بين الخبرة اaidورية law ¥, «Working Memory alnlall ةركSIillg Conscious Experience‏ 
فيما يتعلق بالتجهيز اللغوي. وقد اعتمدا في ذلك على النظرية المعدلة للذاكرة العاملة المعروفة 
بإطار العمل الشامل. حيث عدت هذه النظرية المعدلة لنظرية باديلي وهيتش (,1ء†¡8 & 8de‏ 
4))» والتعديل الذي أدخله باديلي رعااهله8 عليها عام )۲٠٠١(‏ أنها نظرية كلاسيكية غير قادرة 
على تفسير الجوانب الشعورية واللاشعورية للذاكرة العاملة. ويرى «بارز وفرانلكين» (& ا844 
3 ,1ا٤«هء۴)‏ أن نظرية إطار العمل الشامل (.6.۷) تشير إلى أهمية وجود الوعي أو الشعور 
jù Consciousness‏ ال استقطاب الشبكات اللاشعورية المتخ¬ۅڍٌ ¬> ة Unconscious Specialized‏ 
6اه" وجذبهاء وهذه الشبكات هي التي تعمل على تنفيذ وظائف الذاكرة العاملة. وهذه النظرية 
والنماذج الشارحة التي تقدمها تضع أمامنا تفسيراً دقيقاً يمكن الاعتماد عليه لتفسير كيف تجهز 
المعلومات حفظاً واستدعاءء ولا سيما الآلية التي يجري من خلالها الربط بين عمل الذاكرة العاملة 
والذاكرة طويلة الأمد. حيث ترى هذه النظرية أن الذاكرة العاملة تختص بالعمليات الشعورية التي 
تعمل على استقطاب الشبكات اللاشعورية المتخصصة. وهي أدوات الذاكرة العاملة للقيام بوظائفها 

والربط بالذاكرة طويلة الأمد. 
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یری کل من «بارز وفرانلکین» )2003 (Baars & Franklin,‏ أن المكونات الشعورية قابلة للقياس 


الدقيق. قد أدى ذلك إلى تركيز العديد من نظريات الذاكرة العاملة على الجوانب الشعورية القابلة 
للقياس. ولكن نظرية الإطار الشامل (.6.۷) تفترض أن الخبرة الشعورية تنطوي على توزيع 
واسع النطاق للمعلومات المركزية ۴٥١41 1٤٥١٣٣٣٤1٥١‏ التي تعمل على استقطاب الموارد العصبية 
Resources‏ اNeurona‏ وتتنشيطها للعمل على حل المشكلات. وقد دعمت الدراسات العصبية دور 
القشرة الدماغية الحسية ×ء!€0 yامكمرمS‏ والقشرة الدماغية الأمامية Front limbic Cortex‏ في 
عملية توزيع ع1511۷٣اء1‏ ودمج ١۲4)۷عء1١1‏ التوصيل العصبي توزیعاً يتوافق مع الوصلات العصبية 
لقشرة المهاد ءامص اه٣‏ المتواجدة في تلك المناطق في أثناء الأداء على مهام الذاكرة 
العاملة (167 - 166 (Baars & Franklin, 2003, pp.‏ . 


وتقوم هذه النظرية على مجموعة من الفروض لتوضيح كيفية التفاعل بين عمل كل من الشبكات 


الشعورية واللاشعورية في عمل الذاكرة العاملةء وهذه الفروض هي: 


١ 


يتشكل الدماغ من مجموعة من الشبكات الموزعة المتخصصة التي تقوم بالمعالجات 
التجهيزية. 

حدوث الشعور يحتاج إلى إطار عمل شامل داخل الدماغء ومع وجود سعة ذاكرة مؤقتة (الذاكرة 
العاملة) لها محتويات مركزية منتشرة انتشاراً واسعاً النطاق على الكثير من الشبكات 
اللاشعورية المتخصصة. 

دور إطار العمل الشامل مفيد في دمج الكثير من الشبكات المتناضة ع«ناءمهه والمتعاونة 
وتكاملها. 

من الشنكات اللا غعورية ما يق علييا السياقات اعادو وهي تعمل على وضع تموذج 
لصياغة المحتويات الشعورية وتشكيلها. 

وهذه السياقات تتعاون فيما بينها للقيام بدور مهم في وضع قيود على الأحداث الشعورية. 
وتعد الدوافع sم1۷اهM‏ والانفعالات s«هناه‏ ص8 من هذه السياقات الهادفة. 

الوظائف التنفيذية onsنا۴une Executive‏ تمتل أدوات تحكم مسيطرة/ إشرافية على تلك 


. (Baars & Franklin, 2003 ) السياقات‎ 


وفيما يلي شکل يشبه الجوانب الشعورية ودور الذاكرة العاملة (أداء المسرح): 
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ی 


محركات السياق خلف المشاهد (العوامل غير الظاهرة) 


مخرج المتحكم في تسليط الإضاءة السياقات الداخلية 


التنافس للدخول إلى الشعور 


الآفكار المشاهد الداخلية المشاهد الخارجية 
a‏ - أفكار خيالية (الحواس الداخلية) (الحواس الخارجية) 
e‏ - اقكار مقواة التضور السرى - النظر - السمع 
- هوامش الشعور - الحديث الداخلي - الشعور - التذوق 
= التوايا - الأحلام - الشمٌ - الحرارة 
- التخيل الحسي = اة 


E ل‎ ag 
على (الانتباه)‎ 
الذي يظهر على‎ 
خشبة مسرح‎ 
الذاكرة العاملة‎ 


التجربة الشعوريه 


تستقبل الذاكرة العاملة المدخلات الشعورية. والتحكم في الحديث الداخليء واستخدام 
التخيل في المهارات البصرية كل ذلك من خلال التحكم الإرادي 


2 الدلالية تعره ل لوو | ھک التحكم 
االستيرة الد اة والذاكرة الاحدات: التخيل التركبي» فن التصركه الفراة: 
- البيانات اش ة ا العلاقات المكانيةء الاستنتاجات التشكير والاف غيرهاء:: 
(التمريفية) al‏ 
- المعتقدات ومعرفة العالم 
ككل» والفرد والآخرين 


الآنظمة الدافعية (التحفيزية) 
هل الأحدات الشعورية ذات صلة بآهدافي؟ 


الاستجابات الوجدانيةء وتعبيرات الوجهء وتهيئّة الجسد للسلوك» وادارة تضارب الأهداف 


الشكل )٠۹(‏ مسرحية مجازية للتجربة الشعورية ودور الذاكرة العاملة في هذه العملية 


ویری کل من «بارز وفرانلکین» (2003 ۴۵٣k",‏ & ء۲هه8) أن هذه الوظائف جمیعها ذات 
أسس دماغية. وهذه الافتراضات التي بنيت عليها طريقة استقطاب سعة إطار العمل الشامل لبعض 
وظائف الذاكرة العاملة المرتبطة بالشعور؛ مثل الإعادة العقلية 21ءإةءطءR‏ 1ه٤١ءN.‏ وهي الوظيفة 
الأساسية لمكون التكرار الصوتي في نظرية «باديلي وهيتش»› 1¡ & رم 1ء84 . 


الذاكرة العاملة وصهوبان التعلم 


— س 


وبالتالي فإن نجاح الفرد في القيام بالوظائف اللغوية يدل على قدرة استقطاب الشبكات 
اللاشعورية المتخصصة. وأيضا الفشل في القيام بالوظائف اللغوية يدل على الفشل في استقطاب 
الشبكات اللاشعورية المتخصصة, وبالتالي عدم قيامها بتنشيط وظائف الذاكرة العاملة. وهذا ما 
سوف تعمل الدراسة الحالية على معالجته. 

والشبكات اللاشعورية المتخصصة تعمل كشبكة مستقلة موزعة في نظرية إطار العمل الشاملة 
مثلها في ذلك وظيفة التخيل البصري ]magery‏ اVisua؛‏ وهي خاصة بمكون اللوحة البصرية 
- المكانية. بينما توجه الوظائف التنفيذية هذه الشبكات الموزعة في هذين النظامين التابعينء 
والتحكم في السياقات الهادفة التي تحدد الوضع النهائي للظهور في الشعور في هذه النظرية (84415 
Franklin, 2003, pp. 166 - 168‏ &(. 

ووفقاً لهذه الافتراضات يمكن عد اضطراب عمليات الشعور واللاشعور تؤدي إلى اضطراب 
وظائف الذاكرة العاملةء كما تتمثل في اضطراب عملية الإعادة العقلية واضطراب وظيفة التخيل 
البصري» بحيث تكون قدرة هاتين الوظيفتين هي المسؤولة عن توجيه الشبكات اللاشعورية 
المتخصصة ولا سيما التحكم في السياقات القائمة بصياغة وتشكيل المحتويات الشعوريةء والمتعلقة 
بنماذج القراءة المماثلة للنصوص التي يقرؤها الفرد وثظهر تعسره القرائي. 

وتمتثل هذه الافتراضات مدخلا لمشكلة الدراسة الحاليةء ولكن يتطلب الأمر تناول تقصيل هذه 
النظرية والنماذج الشارحة لهاء نظراً لأن هذه النظرية لم يتطرق في الدراسات العربية لها من قبلء 
ولم تستخدم في تفسير الاضطرابات المعرفية لدى الأطفال» وتحديدا في دراسة اضطراب العسر 
القرائي. ولذلك يعد نموذج عامل التوزيع الذكي (124) مهم في توضيح كيف عملت كل من الشبكات 


الشعورية واللاشعورية. 


دور العمليات الشعورية والذاكرة العحاملة في التجهيز القرائي : 

يجب أن نميز بين العسر القرائي والصعوبات الطبيعية للقراءة. فهناك حدود شعورية تجعل 
الأفراد العاديين يعانون بعض الصعوبات في القراءةء وهذه الملاحظة توضح دور العمليات الشعورية 
في وضع ضوابط مناسبة لطبيعة العمليات المستخدمة في التجهيز القرائيء فهناك شروط مهمة 
للقراءة مثل الفترة الزمنية التي تظهر فيها المثيرات اللغويةء ومقدار التشابه بين الكلمات ولا سيما 
عندما تقدم من خلال سلسلة من الكلمات» ضسرعة قراءة الكلمات غير المتشابهة أعلى من قراءة 
الكلمات المتشابهة. كما أن قراءة الكلمات القصيرة تختلف عن قراءة الكلمات الطويلة. ويظهر 
ذلك عند استدعائهاء فالفرد يعاني في استدعاء الكلمات الطويلة بينما لا يعاني عند استدعاء 
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الكلمات القصيرة. كما أن المثيرات اللغوية المألوفة تقراً في ذزمن أقل بكثير من المثيرات اللغوية 
غير المألوفة. وهذا يوضح دور العمليات الشعورية التي تفرض ضوابط تجهيزية يجري من خلالها 
السماح للمعلومات اللغوية بالظهور في الشعور بعد أن يستوفي شروط الوعي بها. فالمعروف فيزيائياً 
آن المثير البصري يحتاج في المتوسط إلى زمن لا يقل عن ٠١‏ ميللي ثانية كي يتحول هذا المثير 
البصري إلى ومضه انتباهية كما أشارت إلى ذلك دراسة «كلارك وهيليارد› Clark & Hi!lyard,(‏ 
6) بأن هذه الفترة لازمة لتكوين جهد استثاري عصبي بصري ۴01141 ٤۷0k)‏ ۷021 ولکنه 
في دراسة «كوربيتا» (1990 11 ٤ء‏ ٤٤٥ط0۲].,)‏ يحتاج من ۲٠١ - ٠٠١‏ ميللي ثانية حتى يتمكن الفرد من 
تحقيق استثمار كامل الجهد الاستثاري الذي يسمح بتدطق الدم (8۴) إلى مناطق القشرة البصرية 
المخططة وبالتالي يمكنه تمييز الخواص الفيزيائية للمثير ثم إدراكه وتحديد معناه. 

وفي دراسات كل من «هل وكونراد» (1964 (Baddeley, 1996) ةىlردو (Hull & Conrad,‏ 
وجدوا أن سرعة استدعاء الكلمات المتماظة أو المتشابهة صوتياً تتصل بالصعوية والبطء مقارنة 
باستدعاء الكلمات غير المتشابهه أو غير المتماظة. بغض النظر عن التشابه في المعنى وفي دراسة 
آخری عن آتز طول الكلمة اءء]؟ء )چا W۵‏ توصلت دراسة کل من «تومسون وبادیلي وبوکانان» 
ùÎ (Baddeley; Thomson & Buchanan, 1975)‏ طول الكلمة يؤثر في استدعاتها أو حفظها وأيضاً 
في نطقهاء وقد جرى تفسير حدوث ذلك بأن هناك كلمات تتجاوز السعة التجهيزية المتاحةء ولذلك 
يتصف تجهيزها بالبطء والوقوع في الأخطاء. ويشير الباحثون في ذلك إلى أن الصعوبة التي عاناها 
الأفراد في تعلم هذه الكلمات وحفظها الذي يمتد ويستمر عند قراءتها مستقبلاً (2003 ,رعاءلل84). 

وحدد «بارن» )۲٠٠۲(‏ العمليات الشعورية بآنها تمثل المكونات النشطة من الذاكرة العاملة وأن 
هذه المكونات النشطة شعورياً هي المتمثلة في المكونات الكلاسيكية للذاكرة العاملة عند «باديلي» 
( 2000 ,رعاملل8B)‏ ويعتمد نجاح عمل هذه المكونات النشطة على استقطابها للشبكات اللاشعورية 
المتخصصة )إnetwo €nconscious specialized‏ والممثلة فيما يعرف بالدورة المعرفيةء وهي نموذج 
مكون الضبط التنفيذي المركزي الذي يعمل على تنفيذ وظائف الذاكرة العاملة. ويعد التفاعل بين 
المكونات الشعورية للذاكرة العاملة والشبكات اللاشعورية المتخصصة والمنشطة لوظائف الذاكرة 
العاملةء دالة العديد من السلوكيات التي يظهرها الفرد. وبالتالي فإن القول إن اضطراب الوظائف 
السلوكية هو دالة التفاعل بين المكونات الشعورية للذاكرة العاملة والشبكات اللاشعورية المتخصصة 
القائمة بتنشيط الوظائف الشعورية هو افتراض منطقي مبني على التصور النظري الذي قدمه بارز 
5 عام ۲١١۲‏ وفيما يلي شرح لنموذج التوزيع الذكي (124) الذي يحدد مواضع الاضطراب في 
التجهيز القرائي. 
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تموذج عامل التوزيع الذكي (10۸): 

قدم بارز وفرنكليj Baars & Franklin‏ عام ٢۲‏ هذا التموذج ليكون توسعة لنظرية إطار 
العمل الشامل (6.۷.) من جانب» ومن الجانب الثاني تقيم تفسيراً وظيفياً وتفصيلياً للخطوات التي 
يمر بها الدمج بين الشبكات الشعورية واللاشعورية لاختيار الفعل المطلوب. 


ويمكن من خلاله فهم كيفية أداء الفرد لأي عمل معرفي سواء كان القراءة أم الكتابة أم حل 
المشقكلات وتوضیح دور الذاكرة العاملة وطويلة الأمد. وبالتالي يمكن معرفة مواضع الاضطراب في 
التجهيز القرائي أو غيره. 


ويعتمد نموذج عامل التوزيع الذكي (124) على ما يسمى بالدورة المعرuhة Congnitive Cycle‏ 
التي تعمل عملاً متسلسلاً. ويتكون النموذج من مجموعة من الأنشطة المعرفية التي يقوم بها الفرد 
مثل الإدر|ك Perception‏ . 


يعمل على محاكاة المخازن ما قبل شعورية في الذاكرة العاملة والممثل في مكون التكرار الصوتي 
(۴1). واللوحة البصرية المكانية (۷58) بينما تحاكي الدورة المعرفية محاكاة كاملة للوظائف 
التنفيذية؛ وبالتالي تمثل هذه الدورة المعرفية مكون الضبط التنفيذي المركزي عند باديلي. ولكنها 
تجمع بين الوظائف الشعورية والوظائف اللاشعورية. وكما يشتمل نموذج التوذزيع الذكي على الذاكرة 
الترابطية راء م۷اهزءموءA‏ طويلة الأمد التي تحتوي بدورها على الذاكرة الدلالية 1٤١۵ء8‏ 
Memory‏ والذاكرة المرحلية yا0ص Me‏ ءiل0وم٤‏ طويلة الأمد والمؤقتة. وتعد الذاكرة الترابطية 
وما تشتمل عليه هي المفسرة لعمل مكون الجسر المرحلي (۴8) في نظرية «باديلي» رء[ءلل84 
التي يجري من خلالها الاتصال بالذاكرة طويلة الأمد وتدمج فيها المعلومات» وتنشيط المعلومات 
المتواجدة والمحفوظة في ذاكرة طويلة الأمد. (2003 ,4۲5ة8). 


وعملية تجهيز المعلومات وفقا لنموذج عامل التوزيع الذكي (124) كي تحقق الانتقال للشعور 
لا يجري إلا بطريقة متسلسلة (على التوالي) لأن الشعور يفرض خاصية التسلسلية رااهاه؟ على 
العمليات المتزامنة بالاعتماد على رحلات متكررة خلال الدورة المعرفية الواحدة. وتعد الدورة 
المعرفية هي أساس التجهيز الشعوري واللاشعوري من خلال تكرار مستمر لحدوثها حيث تشتمل 
الدورة على مجموعة من الأنشطة التي تحتوي على مجموعة من ال ءاسلهN‏ التي تشتمل كما سبقت 
الإشارة إليه على: الإدراك. والذاكرة العاملةء والذاكرة المرحلية طويلة وقصيرة الأمدء والذاكرة 
الارتباطية طويلة الأمدء والشعورء وانتقاء الفعل/ الحدث» والنشاط الحركي ز۷ A)i‏ إ0اM0.‏ 
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ف 


EEE‏ إطار العمل الشامل 
GW‏ 
(الادراك الشعوري» والتخيل 


۱ 
دورة الشعورا لبيصري لبصري) 
(الآسهم الزرقاء) ا 


شكل )۲١(‏ الجوانب الشعورية ودورها في وظائف الذاكرة العاملة الموزعة وفقا لنظرية ء2مءkاa1WطloاG‏ 
ل بارز وفرانكلين (169 .ص ,2003 (Baars & Franklin,‏ 


لاشعورية 


مما سبق يتضح أن هذا النموذج يمكن أن يوضح فائدة المكونات الشعورية المسؤولة عن تنفين 
وظائف الذاكرة العاملة. وبالتالي يمكن تفسير كيفية تنفيذ الوظائف الشعورية المهام المعرفية مثل 
القراءة والكتابة وحل المشكلات وغيرها. وقد اعتمدت نظرية الإطار الشامل ونماذجها الشارحة 
على نظرية «باديلي وهيتش» 1٤ا۳1‏ & رع 1ء8 حيث وضحا أن وظائف الذاكرة العاملة لها جوانب 
شعورية نوعية مثل الكلام الداخلي طءععم؟ إعمم1ء والتخيل البصري» واستدعاء وتذكر المفردات 
استدعاءٌ فورياً. 


اضطراب الذاكرةاالعاملة 


< 


س 


الذاكرة العاملة وصهوبان التعلم 


الفصل السابه 
اضطراب الذاكرة العاملة 


اضطراب الذاكرة العاملة وعلافته بصعوبات التعلم : 

تمثل الذاكرة العاملة مخزناً مؤقتاً للاحتفاظ بالمعلومات النشطة والمستخدمة آنيا في الموقف 
المعرفي ولا سيما موقف التعلم لكي يجري تحديد مدى العلاقة بين الذاكرة العاملة وتعلم مهارات 
القراءة والكتابة. وهناك العديد من الدراسات التي تناولت تأثير الذاكرة في التعلم بشكل عام من 
خلال معرفة تأثير اضطراب الذاكرة على استدعاء المعلومات المتعلمة. 

فقد أشار «باديلي» إلى الدراسات التي تناولت تأثير الأشخاص الذين يعانون فقدان الذاكرة 
المزمن ( أي الذين لا يستطيعون تسجيل المعلومات الجديدة واستدعاء المعلومات القديمة) أظهر 
هؤلاءِ الأفراد فا في مهام مدى الذاكرة ١م‏ رإمصع. 1طا۷ المؤثرة في تعلم القراءة والكتابة. 
(Baddeley, 1996, pp. 13468 - 13469)‏ . 

ولقد بدأت الدراسات الاهتمام بدراسة مشكلات العسر القرائي منذ ستينيات القرن الماضي 
عندما قدم كيرك (1962 ,)ءن) مفهوم صعوبات التعلم (1.2) وأشار إلى مشكلة الأفراد غير 
القادرين على القراءة بعدهم أفراداً يعانون صعوبة واضحة في تعلمهم تترجمها حالة العجز القرائي 
عندما يبدؤون في قراءة آي نص مکتوب (کامل» ۰۱۹۹۱ ص ۱۸۹). 

ویشیر «سکوایر وکاندل» (1999 ,1ل« & ١ءiسه؟)‏ إلى أن اضطراب القراءة ينتج عن 
اضطراب يصيب الذاكرة. ويعاني الأفراد المصابون بفقدان الذاكرة ضعفاً في فهم النصوص 
اللغوية المقروءة. كما أن قراءتهم اتصفت بالبطءء بل ويفشلون في تعرف الكلمات التي سبق تعلمها 
من قبلء ولكي يتمكنوا من قراءة هذه النصوص لا بد لهم من القراءة بصوت مرتفع ومتكرر للنص 
نفسه حتى يتمكنوا من قراءته قراءة سليمة وبأقل عدد من الأخطاءء الأمر الذي يجعلهم يصنفون 
على أن لدیهم عبرا في القراءة 14× 1ءو. 

ویری لاب وفود» (1986 ۴٥۵۵,‏ & مم14) أن صعوبة القراءة تعود إلى معوقات إدراكية قد 
يحدتها التلف الدماغي #عة”هل «iها8‏ أي يتسبب فيها الخلل الوظيفي البسيط للدماغ 121ہMi‏ 
brain dysfunction‏ ویضیفان الی أن هذا مقصور على الأطفال الذين يعانون العسر القرائي دون ان 
يكون ذلك مرتبطاً بمعوقات بصرية أو سمعية أو حركية. أو يصاحبه تخلف عقلي» وليس راجعاً إلى 
اضطرابات نفسية أو حرمان ثقافي أو اجتماعي أو اقتصادي (جلجل» ٤۱۹۹ء‏ ص .)٤‏ 


والاضطرابات القرائية ليست واحدة حیث يشير «کوفمان وکوطjln« Kaufman & Kaufman,)‏ 
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5) إلى ثلاث مهارات أساسية أشتمل عليها اختبارهما المعروف باختبار )K1۴۸(‏ للتحصيلء 
وهذه المهارات القياسية لتحديد الفرد المضطرب قرائياً هي: مهارات فك الشفرة القرائية ع«لهء۸ 
.decoding‏ فهم القراءةو التهجي ) 356 (Spelling Reading comprehension Cohen et al., 2000, p.‏ . 

وتشير دراسة «كوهن» وآخرون (2000 ,.اة ٤ه‏ «#طه)٤)‏ إلى أن تشخيص الإعاقة اللغوية 
(Language Impairment L. I)‏ يعتمد اعتماداً أشاسياً على معرهة دور الذاكرة السمعية - اللفظية 
Auditory Verbal Memory‏ بالإضافة إلى معرفة مستوى الفرد في المكونات التعبيرية Expres ۷٤‏ 
والاستقبالية ء1۷امءءء۸R‏ الخاصة بكل من المعاني sء‏ ااه ٠ء5.‏ والتراكيب اللغوية ×ه٣ر5‏ والصوتيات 
yعoاPhono‏ كما ناقشت الدراسة دور عدم الانتباه «10٤١عا٤ة"1‏ في الإعاقة اللغوية ولا سيما في 
الاستقبال اللغوي وقد توصلت هذه الدراسة التي أجريت على أربع مجموعات من الأطفال الذين 
يعانون من اضطرابات نفسية مختلفة (مثل اضطراب النشاط الزائد / قصور الانتباه )A580(‏ 
أو اضطرابات تشخيصية أخرى (0۶2) وكانت هذه الاضطرابات مصاحبة لإعاقات لغوية في 
مجموعتين وفي المجموعتين الأخريين لم يكن لديهما إعاقات لغوية). وقد توصلت الدراسة إلى 
أن المجموعتين اللتين لديهما إعاقات لغوية كانتا الأكثر سوءاً في الأداء على مهام الذاكرة العاملة 
التنفيذية. وقد اتصفت هاتان المجموعتان بأن لديهما اضطراباً في القدرة على القراءة والفهم 
القرائي» وضعفاً واضحاً في كفاءة استخدام اللغة بشكل عام لا سيما الإعاقات اللغوية الاستقبالية 
والتعبيريةء ورغم أن الدراسة لم تتوصل إلى إثبات أن الاضطرابات النفسية سبب في الإعاقة اللغوية. 
أو أن الإعاقة اللغوية سبب في الاضطرابات النفسية مثل اضطراب النشاط الزائد / قصور الانتباه 
إلا أنها أكدت على علاقة الذاكرة العاملة بالإعاقات اللغوية (362 - 353 .صم ,2000 (Cohen et a1.,‏ . 

وتتفق هذه النتائج مع ما توصلت إليه دراسة «دنكلا» (1996 ,ةا)ء«ء0) عن علاقة الذاكرة 
العاملة (سواء كانت الذاكرة العاملة في مكونها الصوتي آم البصري المكاني) بالإعاقات اللغوية. 
حيث توصلت دانكلا aا)ء«ء0‏ إلى أن الذاكرة العاملة مبنية على أسس لغوية؛ ولذلك فهي مسؤولة 
عن حدوث الإعاقات التعليمية ودراسة كل من «تناك سكاشر»› ( 1996 ,eطSchac‏ & )Tannock‏ التي 
توصلت إلى أن قصور الوظائف التنفيذية التي ترتبط بالصعوبات القرائية (i4×ء1ءر2)‏ وتؤدي 
بالتالي إلى بناء الإعاقة اللغوية. بينما أشارت دراسات أخرى إلى الربط بين المكون السمعي اللفظي 
من الذاكرة العاملة وضعف الكفاءة اللغوية ( 359 - 358 .صم ,2000 (Cohen et al.,‏ . 

ويرى «باركلي» (1977 ,وه1)ة8) أن الاضطراب اللغوي ينشاً عندما تفشل الوظائف التنفيذية 
في توجيه الوسائط اللفظية Painful goal - directed زAدgلl وجi Verbal mediations‏ الذي يعمل 
على استخدام التنظيم الذاتي والتمثيل العقلي للغة. وبالتالي يضرب الأداء اللغوي للفرد سواء كان 
ذلك في القراءة أم الكتابة أم التحدث. وتشير «دنكلا» (1996 ,14)ء«06) إلى أن الكلام الموجه 
ذاتيا ضروري لنمو الذاكرة العاملة من خلال الاستخدام المتكرر للتمثيل العقلي للخطط والأهداف 


0= 


الذاكرة العاملة وصهوبان التعلم 


kw — 


ودعم استخدام القواعد والتعليمات. ولا يكتفي بفهمها فقط بل لا بد من استرجاعها وتتظيمها 
والتعبير عنها مما يؤدى إلى إدخال بنية لغوية ذات وظيفة إرشادية متمثلة في نمو اللغة المدمجة 
داخليا .[nternalized اan guage‏ وهذه اللغة الداخلية تمثل رقيباً يقظاً على المهارات اللغوية المختلفة 
وبالتالي تجعل الذاكرة العاملة في حال نشطة.ء وتساعد على زيادة نموها لا سيما في بناء الوسيط 
اللغوي الموجه نحو الهدف (اللغة المقصودة مثل القراءة في نص) ء ولا يظهر ذلك في اللغة التلقائية. 
(Cohen et al., 2000, p. 360)‏ . 

ومن خلال ما قدم رى أن العلاقة الوطيدة بين الذاكرة العاملة والقدرات والمهارات اللغوية 
للفرد تحتاج إلى مزيد من التوضيح والفهم؛ لذلك يستطيع النموذج الشارح لوظائف الذاكرة العاملة 
الذي قدمه «بارز و فرانکلین» )2003 ùÎ (Baars & Franklin,‏ يقدم فا للدور الذي تؤديه عمليات 
الشمور واللاشمور المرتبطة بآليات عمل الذاكرة العاملة في الاضطرابات اللغوية ولا سيما العسر 
القرائي لأن المشكلة التي تواجه الفرد المتعسر قرائيا تظهر في الشعور لأنها المرحلة الأخيرة في 
عملية القراءة والمعروفة بالفعل القرائيء هي عملية شعوريةء والشعور بدوره محدد السعة ولا يمكنه 
الاحتفاظ بالمعلومات لأن وجودها مؤقت ويحتاج الظهور في الشعور إلى تنظيم دقيق يحدد مسبقاً 
ما يسمح له بالظهور. وما لا يسمح له. وأي اضطراب في هذه العمليات المسيطرة والمنظمة للشعور 
سوف تنعكس على العمليات التجهيزية جميعاً المستفيدة من الشعور ومن بينها عمليات القراءة. 


مظاهر اضطرابات ا لذ اكرة (فقدان اÛقذاĞكر3(‏ ) (Amnestic Disorders criteria‏ : 
يمكن أن يكون اضطراب الذاكرة عابراً (1۲٥1١«ه1۲)‏ وذلك إذا استمر هذا الاضطراب فترة 
شهر واحد فما دون» وذلك عند تشخيص الحالة ومن دون انتظار التحسّن أو الشفاء» بمعتنى آخرهو 
اضطراب قد یکون مۇقتاً (  )P s0‏ کما یمکن أن یکون هذا اضطراباً مزمناً (عن«هءط٣)ء‏ وذلك 
اذا استمر اضطراب الذاكرة أكثر من شهر واحد. 
ويبد أ فقدان الذاكرة في الغالب (كلياً أو جزئياً) فقداناً مفاجِتًاً مما قد يسبب انزعاجاً شديداًء 
وخوها لدى المريض» ولو أن بعض المرضى يظهرون عدم المبالاةء وعدم الاهتمام في بادئ الأمرء 
ومعظم المرضی یشکون من تعتم الشعور (ne5۶کںه‌ا‌ی«هء‏ ۴ه ع«نلسها٣)»‏ وتدني مستوى الإدراك 
والفهم. مع مظاهر ضيق واكتئاب نفسي. 
.١‏ يلاحظ ازدياد تدريجي في ضعف الذاكرة يتجلى من خلال عدم القدرة على تعلم معلومات 
جديدة. أو عدم القدرة على استدعاء معلومات متعلمة قديمة أو سابقة أو تذكرها. 
۲. يصاحب ضعف الذاكرة ( أو تلف الذاكرة) اضطراب واضح في النواحي الاجتماعيةء والوظائف 
المهنيةء مع انحدار دال عن المستوى الوظيفي الاجتماعي والمهني السابق. 
۳. إن اضطراب الذاكرة لا يحدث على وجه التحديد خلال سياق حال هذيان» أو حال عته. 
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؛. يكون هناك دليل واضح من خلال تاريخ الحالةء والفحوص الطبيّة» والمختبرية على أن 
اضطراب الذاكرة هو بسبب تتابعات فيزيولوجية ناجمة عن شروط طبية عامةء بما في ذلك 


الرضوض العضوية ( ۲۵٠4‏ 21ءiءرط۴)‏ مثل رضوض الرأس (2”٠٠ه١) )٥44‏ وغير ذلك. 


الأفازيا التسيانية (فقدان الذاكرة) :(Amnestic Aphasia)‏ 

الأفازيا هي احتباس القدرة على الكلام» والأفازيا ليست مجرد انعدام القدرة على النطق أو 
على إخراج الصوت إنما أيضاً هي تعطيل في الوظيفة الكلامية بسبب عدم قدرة الفرد على الإدراك 
الصوتي. أوقدرته على التعبير بالرموز سمعاً أو بصراً أو كتابة. لهذا فإن الأفازيا (بأشكالها الحسية. 
والحركيةء والكلية. والنسيانية كافة) ينتج عنها عملية نسيان وفقدان الذاكرة» أو كما تسمى بحبسة 
النسيانء وهم عرض صعوبة تذكر المريض لبعض الخبرات» أو بعض الأسماءء أو بعض المرئيات 
التي يتعامل معهاء أو المواقف أو الصفات. أو العلاقات» ويضطر المريض إلى التوقف عن الكلام 
ليجد الكلمات المناسبةء أو استبدال كلمة بأخرى» وفي بعض الحالات الخفيفة قد يتذكر المريض 
بعض الأشياء شائعة الاستعمالء ولكنه يعجز عن تسمية الأشياء الأقل شيوعا أو ألفةء فإذا عرضنا 
على المريض مجموعة أشياء مألوفة وطلبنا إليه تسميتها فإنه يشير إلى استعمالاتها من دون ذكر 
أسماتهاء وهذا الاضطراب (الأفازيا النسيانية) لا يشمل الأشياء المرئية فقط بل الأشياء المسموعة. 
أو الملموسةء ويبقى المريض قادراً على استعمال الشيء والإشارة إليه إذا ما سمع اسمه أو رآهء فإذا 
قدمنا للمريض قلما وسألناه عن اسمه لا يستطيع تذكر كلمة (قلم) ولكنه قد يدرك وظيفة القلم. 
وإذا سئل المريض هل هذه عصاء أم كتاب أم قلم» فإنه يجيب الإجابة الصحيحة لأننا نذكره باسمهء 
وهكذا فإن الخلل يكون في تذكر أسماء الأشياء. ويبرر المرضى ذلك بالنسيان أو بعذر آخر مما يوحي 
بأن المرضى لا يدركون طبيعة المشكلة التي يعانونهاء علماً بأن المريض يستطيع النطق والكلام نطقاً 
سليماًء ومثل هذه الحالات غالباً ما ترجع إلى إصابة دماغية في الفص الصدغي» وغالباً ما تكون 
الإصابة عميقة تحت قشرية بحيث تقطع الاتصالات بين منطقة الكلام الحسيّة والمناطق المختصة 
بوظائف الذاكرة وبعملية التعلم (اللوزة وحصان البحر). 


علاج ضعف الذاكرة : 

توجد عوامل عدة تؤثر في عملية التذكر والنسيان من بينها التوتر والقلق والتعب» حيث إن مثل 
هذه العوامل النفسية والانفعالية تضعف من الذاكرة وتشتت قدرات الفرد على التذكرء كما يحدث 
في حالات قلق الامتحان لدى تلاميذ المدارس الذين ما إن يدخلوا قاعة الامتحان حتى ينسوا معظم 
ما حفظوه. إلا أنه يجب الانتباه إلى أن الحديث يتعلق بالحالات الانفعالية التي تتجاوز حدود العاديء 
وتكون شديدة بحيث تؤثر في وظائف الفرد العقليةء ومن بينها الذاكرةء لذلك فإن علماء النفس 
والطب النفسي يعدون غياب التوترات والمواقف المثيرة أو المقلقة تماماً لا يقل ضرراً للذاكرة عن 
الإفراط في التوتر والقلق. ٠‏ . أو غير ذلك فالحرمان الحسي (۸٥1٤ة۷ااممل‏ رامو«ه5) من المثيرات 
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من شأنه أن يضعف العمليات العقلية ويثبطها ومن بينها الذاكرةء ولكن ضعف الذاكرة في مثل هذه 
الحالات يكون بسيطاً شريطة سلامة الدماغ والجهاز العصبي لدى الفرد» ومثل هذه الحالات تعالج 
بالعيادة وتحت إشراف الطبيب النفسي» وعن طريق الاختصاصي النفسي الإكلينيكي أيضاً. 

ويمكن عن طريق المقابلات العلاجية النفسيةء وزيادة الدافعية لدى الفرد نحو التذكرء 
مع زيادة الانتباه والتركيزء وزيادة الثقة بالنفس تتحسن الذاكرة كما أن عملية الاسترخاء 
(ti0ةxهاءR)‏ العضلي والنفسي يخفف من توترات الفرد ويزيد من قدرته على التذكرء علما بأن 
الأدوبة النفسية المهدئة غالا ما تسب ضعفا أو ققدان القدرة على النذ كر ولا سما عندما اول 
بجرعات عاليةء لذلك يفضل في حال اضطراب الذاكرة لدى الصغار والشباب وتلاميذ المدارس 
والجامعة تجنب تناول هذه العقاقير المهدئة قدر الإمكان» لأنها تؤثر تأثيراً سلبياً على نشاط القشرة 
الدماغية والوظائف العقلية أو أنها تعطى بجرعات بسيطة وتحت إشراف طبي» وقد أثبت الباحث 
الفرنسي (جورج شابوتييه) من جامعة باريز أن هناك جزيئات تؤثر تأثيراً معاكساً لهذه المهدئات 
وهي جزيئات (البيتاكاربولين) التي تعمل زيادة القدرة على التذكر. 

والواقع أننا إذا وضعنا جانباً المبالغات جميعها التي تزخر بها وسائل الإعلام التجاري 
وشركات الأدوية التي تحاول أن ترؤج عقاقير لعلاج الذاكرةء ومقاومة النسيان» وزيادة الذكاء. . 
. إلخء إذا وضعنا كل ذلك جانباًء ونظرنا إلى الموضوع نظرة علمية فإنه يمكننا القول إن ما حققه 
العلم من تقدم حتى الآن يعد محدوداً جدأًء والشائع أنه لا توجد أدوية تحقق المعجزات في علاج 
الذاكرة. باستثناء بعض الأدوية التي لها تأثير جيد وغير مباشر على الذاكرةء وذلك عن طريق 
تنشيط الوصلات العصبية في الدماغء ووظائف الخلايا العصبيةء وكذلك تنشيط الدورة الدموية في 
الخلايا العصبيةء إلا أن هذه الأدوية لا تخلو أيضاً من آثار جانبية مما قد يتجاوز وظيفة الذاكرة إلى 


وظائف عضوية آخری؛ ومعظم هده الأدوية تشترط عدم وجود أمراض عضوية. 

والدراسات تؤكد أن هناك عناصر غذائية لها علاقة وطيدة مع نشاط الجهاز العصبي 
والعمليات الجارية فيهء ومنها الذاكرة. 

إلا أننا نؤكد على أن تأثير هذه المواد الغذاثية وأهميتها لا ينتقى الذاكرة فقط دون بقية 
العمليات العقليةء ولأن الذاكرة واحدة من الوظائف العقلية غير مستقلة عن غيرهاء والجدير بالذكر 
أن أدبنا الطبي العربي يتضمن وصفات عديدة لاطمة وأشربه لها علاقة بقوة الذاكرةء ومنها تناول 
العسل» والزبيب الأحمر. والابتعاد عن الكزبرة والتفاح الحامض. لأنها تسبب النسيان» ولكن العلم 
الحديث لم يدعم تماماً هذه الآراء. من هذه المواد الغذائية المقوية للذاكرة. والأكثر أهمية مجموعة 
فيتامينات «(B)‏ ويفضل الحصول على هذه الفيتامينات من مصادرها الطبيعية وهى كثيرة. 


ومن هذه المواد الغذائية ما يأتى: 
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الفيتامين وعمله في الجهاز العصبي 


مصادره الحيوانية 


Nicotinic acid 
(Niacin) 


coblamine 


B1 (Thiamine) 


Pantothenic acid 


B12 Cyan- 


B9 


B15 


Folic acid 


Minerals 


يسهل عملية تأكسد حامض البيروطيك ۲0۷ر" 
4ة لا سيما تلك التي تجري في الأعصاب والخلايا 
العصبية ولهذه العملية آهمية كبيرة في حفظها وقيامها 
بوظائفهاء حتى إن نقص هذا الفيتامين يؤدي إلى 
ضمور وموت الخلايا الدماغية (راجع: مرض فيرنكه 
في اضطرابات الذاكرة. 


يدخل في تركيب بعض الخمائر والأنزيمات الضرورية 
نقصه إلى ضعف واضح في الذاكرة مع اضطراب 
لعل والح الع راع ارت 


يدخل في تركيب الخمائر التي تساهم في تكوين مادة 
«1ineاchoاAcety»‏ . التي تمثل أحد أهم المواد الناقلة 
عند الوصلات العصبية ونهايات الأعصاب. يؤدى 
تة إلى اضطراب في وظاكف الجهاز الفضبي ولا 
سا الد اكرة: ٠‏ 


مساعدة الخلايا العصبية N۲0۲8‏ على أداء 
وظائفها. 


لا يعرف الشيء الكثير عن وظيفته وآليات تأثيره إلا 
حالات ضعف الذاكرة. 


اراك اا اوهد ااا 


المحافظة على التوازن الغذائي في القشرة الدماغية. 
وتجديد نشاط الخلايا. 


من العناصر الضرورية للأداء الكامل للجهاز العصبي 


أهمها وآكثرها حيوية لعمل الجهاز العصبي وبنائه. 


الكبد والکلی» مشتقات 
الحليب» صقار البيض» 
الأسماك. 


الكبد والكلى واللحومء 
تليها الأسماك وصفار 


البيض والحليب. 


الكبد والكلى ثم البيض 
والسمك ثم الحليب. 


الكبد والكلى ثم البيض 


والسمك والحليب واللحم. 


الكبد خاصة 


یحضر ترکیبیا ویعطی 
كحقن في العضلات. 


الكبد والجبن والحليب 
والکلى وکما تصنعه 
بس اترام دال 
الامعاء. 


الطماطم» والخيارء 

والبصل» والثوم» 

البقول» والبرتقال. 
والنكالة: 


الطماطم» البقولء 
ار اة 
والسبانخ. 


الرزء النخالةء 
البازيلاءء والطماطم. 


لا توجد 


الخضروات ولا سیما 
النيئة منها: الجزر 
والسبانخ والقرنبيط. 


الاك ا 


الأوراق الخضراء 
الخضروات والقرنبيط. 
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e 


الفيتامين وعمله في الجهاز العصبي مصادره الحيوانية 


الال ال را 
| کروی لعل اها رال اراد اة | اکم کے وان و 
mm ll‏ 
e 5‏ 
3 تركيب الجهاز ١‏ > فهو أحد اأ 
N TRS TT‏ الكاكاوء الأوراق 

RE I‏ واللحوم و الاو 

° العناصر المكونة لكل خلية عصبيةء ویؤدی دورا مهما 
E 0‏ ت سيما الطيور) والكبد الخضراءء الفواكه 
a‏ في نمو الدماغ وتطوره كما أن له دوراً آساسيا في ن 1 
E : : e EE‏ المجنة و المكنرات. 
َه توليد الطاقة في الاعصاب. 2 


يقوي الأعصاب ويساعد في تحسين عملهاء ويؤدي 
دوراً أساسياً في عمل الأنزيمات المؤكسدة والمختزلة اللحوم 


البازيلاءء الشعيرء اللوز 
والکاکاو. 


المغنسيوم 
Manganese‏ 


ن 
كھ 2 . . الكبدواللحوم (لاسيما معظم النباتات لا 
2 دوره مهم لعمل الدماغء ولا سيما القشرة الدماغية. e e‏ 
4 | كما أنه يحفز عدد من الأنزيمات ذات العلاقة. GD‏ 
> على النباتات). والشوندر والزعتر. 
ڇڪ < | ضروري للمحافظة على ما يسمى (المايلين myelin‏ ل اا 
1 ادق دد یکاہ کیک والےے ر کل اغا الكبد أفضلها. : 0 
lS‏ ا الكاكاوء اللوز والجوز. 
له) في الجهاز العصبي. 
ع 3 ٤‏ ٤ء‏ ٤ء‏ الأوراق الخضراءء 
a‏ 3 لتنظيم عمل الاعصاب» كما انه مكون اسا 
RN 14‏ | البيض, الجبن والزبد. | الجزر, الفجل» البقولء 
a 2‏ س E‏ الشمندر والجزر والشاي. 
32 0 الخس» الخيارء التوت 
ك 1 ضروري لصحة الاعصاب وبناتها. 1 لتو 
2 3 وبذور عباد الشمس. 


طرائق تقوية الذاكرة 


أولاً: تقوية الذاكرة عن طريق التدريبات المنظمة : 

قام يوسافاج (ء2۷42ء٠٠۲)‏ بسلسلة دراسات استهدفت تقوية الذاكرة عن طريق التدريبات 
المنظمة الشبيهة بالكلمات المتقاطعةء أو بعض التدريبات في مجال الحساب» أو الشعرء أو الألعاب 
التي تتطلب وظيفة الاستدعاء والتذكر. وقد أمكن عن طريق هذه التدريبات إعادة تدريب ذاكرة 


om 
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عينة من المسنين فوق عمر )۷١(‏ سنة وتنشيطهاء ويعانون ضعفاً في التذكر. فمن المعروف أن 
الشيخوخة تقترن بتغيرات كيميائية تصيب الد ماغ وخاصة التغيرات المتعلقة بجزيئات الاستيل كولين 
وحيث تنخفض هذه الجزيئات مع تقدم العمر» ولاحظ يوسافاج بأن المسنين يضعف لديهم استخدام 
الذاكرة البصرية بسبب ضعف قدرتهم على التصور. وقد ميّز (يوسافاج) بين فقدان الذاكرة التام 
الناجم عن آمراض خطيرة كما في مرض الزهايمر» وضعف الذاكرة العادي المرتبط بتقدم العمر. 
هذا وقد وضعت بعض شركات الأدوية برامج لتدریب الدماغ ولiٺ|كkرة (Brain & memory training)‏ 
ويستحسن مع هذه التدريبات تناول بعض العقاقير المنشطة للدماغ والذاكرة. والنموذج التالي هو 
أحد البرامج التدريبية الذي أعدته بعض الشركات لهذا الغرض. 

وفيما يلي بعض الأمثلة البسيطة حول تدريبات الذاكرة التي أشار إليها (الزرادء )۱۹۹١‏ والتي 
يمكن الاستفادة منها في تنشيط الذاكرة وتقويتها. 


: 
اي مربع یمکن عده دخیلا من هذه المربعات؟ 
٣‏ 
كمل هذه الأرقام: 
EEN 11۲ ۸۸۱‏ 

0 

أي يوم يتبع هذه الأيام؟ 

أحد ثلاتاء 

جمعة خمیس 
٤‏ 
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e‏ 


أكمل هذه الأرقام؟ 


۱ ۰ ° 


٤ ۳ ۸‏ 
۱ ۷ 
.٦‏ أوجد اللفظة الدخيلة 

أحمر کبیر المشي تنورة 
اخضر صخير الآكل وشاح 
أزرق ضيق الركض قمیص 
بنفسجیى قدیم التزلج حزام 
برتقالي واسع التسلق حصان 
غول طویل القفز طاقية 


۷. أوجد الرسم الدخيل 


۸. لاحظ هذا الشكل خلال ٠١‏ ثانية. ثم أغلق الكتاب وحاول أن ترسمه على ورقة بيضاء في 


9 


أقل من دقيقة. 
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ثانياً؛ العلاج النفضسي لاضطرابات الذاكرة: 

يفيد العلاج النفسي التحليلي في علاج حالات فقدان الذاكرة الجزئي» وحالات النسيان والشرود 
الذهني التي لا يصحبها اضطرابات عضوية مثل حالات فقدان الذاكرة الهستيري» وحالات فقدان 
الذاكرة والنسيان الجزئي لدى العاديينء حيث إن مثل هذه الحالات غالباً ما تكون بسبب صدمة نفسية 
حادة. أو اضطراب نفسي حاد» ويكون مفاجئًاًء والتشخيص الفارقي هو الذي يساعدنا في التمييز بين 
مثل هذه الحالات من فقدان الذاكرة. والحالات التي ترجع إلى إصابات عضوية أو مرضية. 

ويهدف هذا الشكل من العلاج النفسي التحليلي إلى الكشف عن حاجات المريض العميقةء 
وعن صراعاته. وعن المكاسب الثانوية التي يحققها المريض من خلال عملية النسيانء مثل كون 
المريض لا يريد أن يتذ كر الحادثة المؤلمة الصادمة ويبعدها عن ذاكرتهء وفي عملية التحليل النفسي 
والتداعي الحر أو الموجُهء ومن خلال المقابلات الإكلينيكية يجري الكشف عن هذه الخبرات المنسيةء 
ووضعها في حيُّز الوعي والشعور لمناقشتهاء وتفسيرهاء وملاحظة مقاومة المريض (ع٥21اء¡ءءR)‏ » 
ومواضع التحويل (أو الإزاحة) (acementاDisp).‏ وتفسیر أحلام المريض.» إلى ان يصل المعالج 
تدريجياً إلى أسباب فقدان الذاكرةء مما يؤدي إلى وعي الفرد المريض بأسباب نسيانه أو فقدان 
ذاكرتهء وقد تحتاج العملية إلى حوالي (۸ - )٠١‏ جلسة علاجيةء مدة كل جلسة علاجية )٤١ - ٠٠(‏ 
دقيقةء ويجب أن يكون المعالج أكثر نشاطاً من المحلل النفسي الكلاسيكي» أي عليه أن يسأل» ويوجُهء 
ويقترح» ويفشّر» ويمكنه استخدام الاختبارات النفسية الإسقاطية (اءع) ۷#اءهزهإ۴). وكذلك أجهزة 
التغذية الراجعة الحيوية للكشف عن حالات المقاومةء وتتلخص مهمة التفسير في العلاج النفسي 
التحليلي في زيادة وعي المريض بأسباب فقد انه للذاكرةء وتشجيعه على مواجهة دفاعاته المرضية 
(دراسات في الهستيريا لسيجموند فرويد)ء وحتى يحقق المريض الاستبصار الكافي بأبعاد مشكلته 
الحاليةء ومن الطبيعي آن العلاقة العلاجية الناجحة (ماطك«هناهاهR)‏ بين المعالج والمريض هي 
الأداة لتحقيق ذلك. 


العلاج التفسي التدعيمي Supportive Psychotherapy‏ : 

يهدف هذا الشكل من العلاج النفسي التدعيمي إلى تشجيع المريض» وتقوية إرادته» وثقته 
بنفسه» وزيادة تأكيده لذاتهء وتعديل مفهومه السلبي عن ذاته وبشكل واقعي ومنطقي ومنظم› 
فالمعالج عادة ما يستجيب لمريضه في أثناء الجلسات العلاجية استجابات مختافة: فقد يجلس 
صامتاًء وقد يبتسم» أو يهز رأسه» أو يعتدل بكرسيّه إلى الأمام» أو يضطجع إلى الخلف» وقد يستجيب 
ببعض العبارات البسيطة تشجيعا للمريض على الكلام» وقد يستجيب بالتعليق والتفسير والتوجيه. . 
. كل هذه الاستجابات ذات الطابع الإيجابي توحي للمريض أن ما يقوله للمعالج يلقي الانتباه والفهم» 
وبالتالي على المريض ألا يقلق» أو يخاف من تذكر أسباب نسيانه أو مشكلات التي أضعفت ذاكرته. 
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وأمّا الاستجابات ذات الطابع السلبي مثل الصمت التام قد توحي للمريض بأن ما يوليه للمعالج لا 
أهمية له لهذا فإن الموضوعات الإيجابية لدى المعالج تجعل المريض يميل إلى مناقشتها والتفكير 
فيهاء وبالتالي يزداد احتمال تغيّر أفكار المريض واتجاهاتهء وتجعله أكثر قدرة على الاحتفاظ 
والتذكر. ومن الصعب على المعالج إخفاء استجاباته الإيجابية أو السلبية. وبالتالي فهي تدعم سلوك 
المريض إيجابياً أو سلباًء وهذه الإيحاء ات الإيجابية تمثل مدعمات تدفع المريض لاختبار موضوعات 
معينة يتحدث عنها ويفكر فيهاء والواقع أن الأثر التدعيمي لسلوك المعالج أيدته دراسات جرينسبون 
( «00مGreensp‏ ) عن الإإشراط اللفظي للمريض. وهذا الأثر التدعيمي يقرر أنه إذا كانت نتائج السلوك 
إيجابية فالمرجح أن يتكرر هذه السلوك» أما إذا كانت نتائجه سلبية فالغالب ألا يتكرر هذا السلوك» 
ويؤدي ذلك إلى التحكم في سلوك الفرد وتعديله. 


العحلاج النفسي المعرفي : 

في العلاج السلوكي المعرفي يساعد المعالج الفرد المريض على وعي أبعاد المشكلة التي 
يعانيهاء والعوامل التي يمكن أن تؤدي إلى النسيان» وعدم القدرة على الاحتفاظ بالخبرات» ومفهوم 
الذاكرةء وغير ذلك» ويصحح المعالج أفكاره المخطئّة ومعتقداته المضللة التي تقوده إلى ضعف 
الذاكرةء والشرود. أو النسيانء وكذلك تصحيح مشاعره حول ذلك والعمل على تزويده بالتقنيات 
أو بالمهارات اللازمة لتنمية القدرة على التعلم والاحتفاظ والتذكر. والمعالج النفسي المعرفي يهتم 
بسمات شخصية العميل» وخبراته الماضية»ء والراهنةء ومن خلال المقابلات العلاجية والاستماع إلى 
المريض» وطرح الأسئلةء والتعليق» والتعليم المباشر. 

والشكل الآتي يوضح أهم الفنيات التي تستخدم في العلاج السلوكي المعرفي: 
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العلاج الانفعالي - العقلاني : 

لعل الطريقة المثلى فضي العلاج الانفعالي - العقلاني أن يتعلم المريض كيف يساعد ذاته 
بنفسه (م1ء! ۴اه؟). وأن يوجُه ذاته توجيهاً مباشراًء وينافس المعالج الأفكار التي تؤدي إلى مفهوم 
ذات سالب وإلى هزم الذات على حد تعبير العالم ألبرت إليس رائد العلاج الانفعالي العقلانيء 
ويحدد المعالج في الجلسات التشخيصية مشكلة المريض (ضعف الذاكرة) وأبعاد هذه المشكلة من 
حيث تأثير ذلك على وظائف المريض الحياتيةء وبالتحديد عادات التعلم والمذاكرة. والاحتفاظ. 
والعادات السلوكية الحياتية الأخرىء مما قد يؤثر في ذاكرة المريض» وبشكل عام يجري من خلال 
جلسات العلاج النفسي المعرفي زيادة الفعالية الذاتية للمريض» وتشجيعه على تنظيم ذاته (1۴ء؟ 
ع۴ )P‏ وتوجيههاء والعمل على إعادة تركيب البنية المعرفية لدى المريض» مع توصيات 
ونصائح أو إرشادات تعمل على تدريب الذاكرة وتنشيطها وفهمها وبالتالي الوقاية من العوامل التي 
تزيد من ضعفها مثل الخوف. والتوتر. والقلق. والاكتئاب. والصراعات النفسيةء وغيرها. 

والشكل الآتي يوضح أهم الفنيات التي تستخدم في العلاج الانفعالي العقلاني: 


.١‏ المحاضرة 
والحوار والمناقشة 


شكل (۲۲) فنيات العلاج الانفعالي العقلاني 


: (Religious Psychotherapy ) يiيدلا العلاج النفسي‎ 

یقول جل شأئه: ‏ الین اموا وین قوھ م کر آله ألا بزڪر آنه تين الوب © 4 الرعد: ۰۲٢‏ 
والمعنى اللغوي للذكر هو التذكر. 

وقد تكرر هذا في القرآن تكراراً ينبه على أنه حقيقة واقعة كقوله تعالى: # وَماَسَاءود إ 
سا اکان لیا کا 4 الإنسان: ۲۰ وَقَال أیضاً ۾ اة 4 عبس: ٠١‏ 

من هنا كان الالتزام الديني والأخلاقي يجمل الفرد يشعر بالأمن والطمأنينة والثقة بالنفس 
والراحة والاسترخاء. كما أن الإرشاد الديني يؤثر في النمو النفسي في الصحة النفسيةء والفكرية. 
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والاجتماعيةء فالتعاليم الدينية عندما تتغلل في النفس تدفع الفرد نحو السلوك الإيجابيء وتجعل 
الفرد يشعر بالاستقرار النفسي دون قلق» أو توترء أو صراعات أو غير ذلك» مما قد يؤثر سلباً في 
ذاكرة المريض الذي يخفف من مشاعر الإثم أو الذنب» ويزيد الثقة بالنفس» وينظم سلوك الفردء 
ويعمل على تنمية الضمير والوجدان والاستقامة بالسلوك» وهذه كلها تزيد قدرة الفرد على الاكتساب 
والتعلم والاستيعاب والفهم وبالتالي تزيد القدرة على التذكر. وذلك بفضل الاستقرار النفسي والعقلي 
لدى الفرد. . وزيادة القدرة على الانتباه والتركيز والفهم والإحساس بالأمن والطمأنينة النفسيين. 


العلاج التنفسي الÈفسري‏ ) (Family psychotherapy‏ : 
المريض بالنسيان أو بفقدان الذاكرة بحاجة إلى الأسرة والأقارب والمقربين إليه من أجل 
فهمه وفهم طبيعة المشكلة التي يعانيهاء وحيث إن بعض الأسر تعتقد بأن المريض بفقدان الذاكرة 
يتوهم ذلك. أو أن فقدانه للذاكرة غير حقيقي. وبالتالي فإن المريض لا يلقى الاهتمام والرعاية 
الأسرية اللازمة التي تساعده على فهم مشكلته وعلاجهاء والعلاج النفسي الأسري يهدف إلى 
تحسين أداء الأسرة واتجاهاتها نحو المريض بفقدان الذاكرة (فمما لا شك فيه أن أسرة المريض 
عامل وسيط ومهم في النجاح العلاجي)ء كما يهدف إلى مساعدة الآباء والأسرة على فهم مشكلة 
مريضهم» وعلى تحسين التفاعل الأسري مع المريض. والعمل على تقبله وفهم المشكلات التي يعاني 
بسببهاء والمترتبة على ضعف الذاكرة لديهء وفي العلاج النفسي الأسري يختار المعالج أحد أعضاء 
الأسرةء ويوجهه من حيث كيفية التعامل مع العضو المريض في الأسرة» وعلى آساس آنه سوف يفرض 
التغيير بعد ذلك على أعضاء الأسرة كافة. أو أن المعالج يقابل أعضاء الأسرة في وقت واحد وفي 
مكان واحد» وفي جلسة واحدة. وعلى ساس أن الأسرة تعمل كنظام واحد متفاعل ومتكامل» وعلى 
المعالج فهم هذا النظام وإحداث التغيير المطلوب فيهء ومع الأخذ بعين الاعتبار أن الخصائص 
الشخصية والعقلية. والاتجاهات النفسية.ء والسلوك تختلف عندما تكون في موقف فردي» عنه عندما 
يكون الفرد داخل جماعة الأسرة. وبشكل عام العلاج النفسي الأسري يفيد في جعل الأسرة تتفهم 
مشكلة مريض هقدان الذاكرة. وتعديل اتجاهاتهم نحوه» وحثهم على رعايته» ومساعدته وتقبله 
بحيث يشعر المريض بالراحةء والاهتمام» وبضرورة تعاونه مع أفراد أسرته لمواجهة بعض القضايا 

المترتبة على ضعف الذاكرة لديه. 


العلاج النفسي التربوي ) (Educational psychotherapy‏ : 

إن الإخفاق الشائع لدى الأطفال ذوي الذاكرة العاملة الضعيفة في أنشطة الصف الدراسي 
قد تكون على الأقل واحدة من أسباب ضعف التقدم الدراسي «الأكاديمي» ‏ والبعض الآخر يصل 
إلى مستهدف متوقع للتحصيل. وعلى الطفل أن ينجح في مختلف هذه الأنشطة المتصلة بالتعلم 
والمصممة لكي تتراكم عليها بالتدريج حجم المعرفة والمهارات التي يحتاج الطفل إليها في المنهج؛ 
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مثل: تعلم القراءة والكتابة والرياضيات. وإذا تكرر فشل الطفل في المواقف التعليمية الفردية فإن 
ذلك ببساطة لأنه لا يستطيع تخزين المعلومات في الذاكرة العاملة واستعمالهاء وتقدم هذا الطفل 
في الحصول على معرفة مركبة ومهارات في مجالات مختافة مثل: تعلم القراءة والكتابة والرياضيات 
ستكون بطيدّة وصعبة. 

وإذا كان الأمر كذلك. ما الذي نستطيع أن نفعله لكي نحسن هذه الحالة ونخفف صعوبات 
التعلم الناشئة عن ضعف الذاكرة العاملة؟ قد يكون الحل المثالي هو علاج هذا الضعف في الذاكرة 
علاجاً مباشراًء ولكن الأدلة قليلة على نجاح تدريب الذاكرة العاملة للأطفال الذين لديهم مهارات 
ضعيفة فيها مما يؤدي إلى مكاسب طفيفة في التعليم الدراسي «الأكاديمي (& كعص۸ - را1 
3 ,14ء#1اطW)‏ ولكن نحن نشير إلى أن تقدم التعلم لدى الأطفال الذين يعانون ضعف مهارات 
الذاكرة العاملة ومتطلباتها في الصف الدراسي كجزء من مشروع واسع صمم لتحديد دعم التعلم 
في الصف الدراسي للاأطفال ذوي الذاكرة العاملة الضعيفةء ونوصي هنا بعدد من الوسائل للتقليل 
من المشكلة من خلال الإدارة الصفية الفعّالة للاأنشطة التعليمية في الفصل الدراسي التي تأخذ 
بالاعتبار عجز الذاكرة العاملةء وبالتالي يصبح لدى الأطفال خبرة في خلل الذاكرة العاملة: 

أولاً: من المهم أن نتأكد أن الطفل يمكنه أن يتذكر ما الذي قام بفعله؟ وفي حالات كثيرة 
ينسى الأطفال ذوو الذاكرة العاملة الضعيفة ما الذي يجب عليهم عمله بعد ذلك مما يؤدي إلى 
عجزهم عن استكمال العديد من الأنشطة داخل الصف.» أما ذاكرة الأطفال الخاصة بالإرشادات 
والتعليمات فيجب أن نحسنها بالتعليمات البسيطة والمختصرة على قدر الإمكان. كما يمكن تقسيم 
هذه التعليمات إلى خطوات فردية أيضاًء واحدى الاستراتيجيات الفعالة لتحسين ذاكرة طفل لأداء 
مهمة هو التكرار المتلاحق للتعليمات» وفيما يتعلق بالمهام التي تمتد في فترة من الوقت نذكر 
الطفل بالمعلومات المهمة لهذه المرحلة الخاصة من المهمة بدلا من تكرار التعليمات الاصليةء ومن 
الأرجح أن تكون هذه الطريقة أكثر فائدة. وأخيرا إحدى أفضل الوسائل للتأكد من أن الطفل لم ينس 
المعلومات المهمة هو أن نطلب إليه أن يكررهاء وتشير ملاحظاتنا إلى أن لدى الأطفال أنفسهم وعياً 
جيداً حول عجز ذاكرتهم العاملة. 

ثانياً: في الأنشطة التي يشارك فيها الطفل في معالجة المعلومات وتخزينهاء ومتطلبات 
الذاكرة العاملة بالتالي يقل الإخفاق في المهمةء إذا كانت متطلبات المعالجة قليلةء مثال ذلك: كتابة 
الجملة هي مصدر من مصادر الصعوبة فيما يتعلق بالأطفال ذوي الذاكرة العاملة الضعيفةء وهذا 
ما لوحظ» ويمكن تخفيف صعوبة الجملة بتقليل التعقيد اللغوي لهذه الجملةء ويمكن حدوث ذلك من 
خلال مجموعة من الوسائلء مثل: تبسيط المفردات اللغويةء واستخدام الألفاظ الشائعة بدلاً من 
الكلمات غير المعتادة. بالإضافة على أن التركيب النحوي للجملة يمكن تبسيطه بتشجيع الطفل على 
استخدام أساليب الجمل البسيطة مثل: الجملة المكونة من: اسم وفعل ومفعول. بدلاً من الجمل التي 
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تحتوي على عبارات معقدة. كما يمكن تقليل طول الجملةء فإن الطفل الذي يمتلك مهارات الذاكرة 
العاملة الضعيفة يستطيع العمل مع الجمل القصيرة ذات الكلمات والتراكيب النحوية السهلةء حتى 
يعلق بذاكرته شكل هذه الجملةء وتنجح محاولته في كتابتها. 

ثالثاً: مشكلة فقدان الطفل للموضع الذي وقف عليه في الأنشطة المعقدةء يمكن تقليل ذلك 
بتقسيم المهمة إلى خطوات منفصلة وتقديم الدعم للذاكرة من خلال المساعدات الخارجية مثل: 
التهجئة التي يعرضها المعلم على السبورة في الصف الدراسي أو على الحائط والكثير من الخطوط 
العريضة المستخدمة في الفصل. وفي دراستنا القائمة على الملاحظة وجدنا أن الأطفال الذين 
تضعف لديهم وظيفة الذاكرة العاملة كثيراً مالا يستخدمون مثل هذه الأدوات. وينجذبون أكثر بدلاً 
من ذلك إلى استراتيجيات المستوى الضعيف التي تتطلب معالجة ضعيفة مما يسبب نقص الكفاءة 
العامة على سبيل المثال: بدلاً من استخدام المكعبات وخطوط العدد التي صممت لتقليل احتياجات 
المعالجة يستند الأطفال إلى استراتيجيات معرضة للخطاً مثل: التهجئة بالعد البسيط على الأصابع» 
ومن الضروري أن نعطي الطفل فترات منتظمة للممارسة على استخدام هذه الوسائل المساعدة في 
سياق هذه الأنشطة البسيطة التي لا تتطلب إلا احتياجات بسيطة للذاكرة العاملة. 

الصعوبات في المحافظة على الموضع في المهام المركبة يمكن تخفيفها بإتاحة الفرصة أمام 
الأطفال باستخدام أساليب التهجئة المفيدة مما يساعدهم على عدم فقدان الموضع الذي يقفون 
عنده في أنشطة الكتابة. وتقليل حجم المعالجةء وتقليل فرص الخطاً في تهجئة الكلمات الفرديةء 
سوف يزيد من نجاح الطفل في إكمال الجملة ككلء ولكن قراءة المعلومات من خلال التهجئة للكلمات 
الأساسية التي يكتبها المعلم على السبورة قد لاحظنا أنه قد يكون ذلك مصدراً للخطاً لدى الأطفال 
ذوي الذاكرة الضعيفة. لأن هؤلاء الأطفال يفقدون الموضع الذين يقفون عليه داخل الكلمةء مما يجعل 
التهجئة المتاحة للكلمات الرئيسة على طاولة الطفل نفسه أقل من المسافة التي تبعد عنها السبورةء 
وقد نقلل هذه الأخطاء بجعل المعلومات المهمة أسهل في موضعهاء وتقليل فرص تشتت الانتباهء وقد 
يكون من المفيد أن نطور المسائل التي تحدد المكان الذي وقف عليه الطفل في تهجئة الكلمة كوسيلة 
لتقليل الأخطاء المكانية في أثناء النقل والكتابة. 

التوصية الأخيرة لتحسين نجاح التعلم للأفراد ذوي المهارات الضعيفة للذاكرة العاملةء 
هو أن يطور الطفل استراتيجيات فعالة لمواجهة المواقف التي تفشل فيها الذاكرة العاملةء وهذه 
الاستراتيجيات قد تشمل تشجيع الطفل على أن يسأل عن المعلومات الضائعة كلما أمكن ذلك» وأن 
ندربه على استخدام الوسائل المساعدة على تحسين الذاكرة» وأن نشجعه على الاستمرار ومواصلة 
العمل في المهام المعقدة بدلا من تركها حتى وإن لم يستكمل باقي الخطوات بسبب عجز في الذاكرة 
ويجب أن نزود الطفل بمثل هذه الاستراتيجيات للمساعدة الذاتية حتى نشجع تطوير فكرة المتعلم 
المستقل القادر على أن يحدد احتياجاته التعليمية ذاتها وأن ندعم هذا التعلم. 
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دحم الأطفال ذوي الذاكرة العاملة الضعيفة في الصف الدراسي: 

هناك الكثير الذي يمكن عمله لتعزيز تعلم الأطفال ذوي الضعف في الذاكرة العاملةء وتتضمن 
الطريقة الموصى بها الإدارة الفعالة من جانب المعلمين لتحميل الذاكرة العاملة للأطفال في الصف 
الدراسي بغرض تخفيف الآتار الضارة والعبء المفرط على الذاكرة العاملة. 

يجب استخدام التوصيات التالية لترشدنا في تطوير خطط الدرس للأطفال الذين يعانون 
ضعف الذاكرة العاملةء وكذلك لمراقبة أداء هؤلاء الأطفال في الصف الدراسي في كل حال من 
الحالات» والهدف هو تقليل الفرص التي يفشل فيها الطفل في إتمام النشاط التعليمي المقصود 
بنجاح بسبب عجز الذاكرة العاملةء وقد أورد جازركول وآلوي ملخصاً لمشكلات الذاكرة العاملة 
وحلولها فيما يلي: 


مراقبة الطضل 
من المهم أن نراقب الذاكرة العاملة للطفل بانتظام» خلال الأنشطة الملحة ويشمل ذلك: 
البحث عن علامات الإنذار للعبء الزائد عل الذاكرة (راجع القسم الخاص بتعرف عجز 
الذاكرة العاملة). 
.١‏ أن نسأل الطفل مباشرة على سبيل المثال: حول تفاصيل ما يفعله وما ينوي أن يفعله لاحقاً. 
. وفي حال نسيان الطفل للمعلومات الأساسية. 
۳. أكرر المعلومات كلما تطلب الأمر. 
؛. تقسيم المهام والتعليمات إلى مكونات أصغر لتقليل عبء الذاكرة. 
ه. تشجيع الطفل على طلب المعلومة عندما يحتاج الأمر إلى ذلك. 
تقييم احتياجات الذاكرة العاملة لأنشطة التعلم : 
تتضمن الأنشطة التي تفرض احتياجات تخزين كبيرة الاحتفاظ بكميات لا بأس بها من المواد 
اللفظية ذات المحتوى التقديريء» ونورد بعضاً من أمثة الأنشطة التي تتطلب من الذاكرة العاملة ما 
يمكن أن يكون أكثر من طاقة الطفل الذي يعاني خلل الذاكرة العاملة: 
.١‏ تذكر ترتيب ثلاث كلمات غير متصلة أو أكثر (مثال ذلك: ۵ - ١ - ۲ - ٩‏ أو 
قل اشد - کتغر). 
۲. تذكر تعليمات مطولة بنجاح واتباعها (مثال ذلك: ضع الأوراق على الطاولة الخضراءء وبطاقات 
الأسهم في الصندوق. وابعد القلم الرصاصء وتعال واقعد على البساط). 
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۳. تذكر جمل طويلة تحتوي على بعض المحتوى التقديري لكي يكتبها (مثال ذلك: لكي ينسف 
مبنی البرلمان کان مع غاي فوکس ۲٢‏ برميلا من البارود). 

؛. المحافظة على سياق المكان الذي وصل إليه خلال مهام ذات أوجه متعددة (مثال ذلك: كتابة 
جملة إما من الذاكرة أو من على السبورة البيضاء). 


تخفيف الأعباء على الذاكرة العاملة كلما تطلب الأمر: 
لكي نتجنب مشكلات الفشل المتعلقة بالذاكرة العاملةء فإن أعباء الذاكرة العاملة في الأنشطة 
المخطط لها يجب إنقاصهاء ويتحقق ذلك من خلال عدد من الأساليب تشتمل على: 
.١‏ تقليل الكمية الإجمالية للمادة المطلوب تخزينها (متال ذلك: تقصير الجمل المطلوب كتابتهاء 
أو عدد البنود المطلوب تذكرها). 
۲. إعطاء معانٍ زائدة ودرجة أكبر من المواد المألوفة والمطلوب تذكرها. 
۳. تبسيط الشكل اللغوي للمادة اللفظية (مثال ذلك: استخدام صيغة المعلوم بدلا من صيغة المبني 
للمجهول» الذي تدخل فيها الفقرات في الأنشطة التي تتضمن تذكر الجمل وفي التعليمات). 
.٤‏ تقليل احتياجات المعالجة. 
ه. إعادة تنظيم المهام ذات الخطوات المتعددة إلى خطوات منفصلة مستقلة ومدعمة بوسائل 
مساعدة الذاكرة إذا تيسر الأمر. 
.٦‏ تسهيل استخدام مساعدات الذاكرة (مثال ذلك: استخدام برامج التهجئّة على السبورات 
البيضاء وعلى البطاقات وتوفير سطور للأعداد. 


كن على حذر من أن احتياجات المعالجة تزيد أعباء الذاكرة العاملة: 

رغم أن الأطفال قد يكونون قادرين على تخزين كمية من المعلومات في موقف واحد إلا أن 
الاحتياجات المتزامنة لمهمة المعالجة سيزيد من المطالب من الذاكرة العاملةء وقد يؤدى ذلك إلى 
عجز الذاكرةء كما صورنا ذلك في المثالين الآتيين لأطفال لديهم خلل في الذاكرة العاملة. 

المثال الأول: الأطفال في الصف الدراسي للطالب عمرء طلب إليهم تحديد كلمات السجع في 
أن يذكروا للمعلم كلمتين بينهما سجع» مثل: هوى - لوى» وتتضمن المهمة مطابقة التركيب الصوتي 
لزوجين من الكلمات. 
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لم يكن عمر قادراً على عمل ذلك» رغم أنه کان قادراً علی تذکر کلمتین في ظل ظروف لم 
تتطلب منه المعالجة المتزامنة. 

المثال الثاني: تضمن النشاط في الصف الدراسي فهد أن تكتب المعلمة تتابع رقمي على 
السبورة البيضاء مع بعض الأعداد الضاتعةء وعدت المعلمة بعد الأرقام بصوت عال في أثناء كتابتهاء 
وطلبت إلى الصف أن يذكروا الأعداد الناقصة فى كل حالء وكان هناك أكثر من عدد ناقص (مثال 
ذلكى: EV POTION CVS‏ ۸( وفی هذا النشاط يستخدم الطفل معرفته بالأعداد لتحديد العدد 
الناقص ويخزنهء وفي هذه المناسبات جميعها لم يتمكن فهد من تحديد الأعداد الناقصة. 

فى كل حال يجب أن نعدل الخطوات فى هذا النشاط حتى نقلل من أعباء الذاكرة العاملة 
(راجع القسم الخاص تقييم احتياجات الذاكرة العاملة في أنشطة التعلم). 


تذكر المعلومات المهمة وتكرارها: 
من التمرينات الجيدة عندما نعمل مع الأطفال الذين يعانون خلل الذاكرة العاملة أن يكرروا 

بانتظام المعلومات المهمة للأنشطة الراهنة ويشمل ذلك: 

.١‏ التعليمات العامة لإدارة الصف الدراسي. 

۲. مهمة التعليمات النوعية (ماذا يتضمن النشاط الكلي وتقسيمه إلى خطوات بسيطة؟). 

۴. المحتوى الجوهري التفصيلي للنشاط (على سبيل المثال: الجملة التي ستكتب على وجه 
الخصوص). 

؛. يجب أن يشجع الأطفال على أن يطلبوا تكرار المعلومات المهمة في حال النسيان. 


تشجيع استخدام وسائل مساعدة الذاكرة : 

تستخدم مجموعة من الأدوات التي تدعم الذاكرة استخداماً شائعاً في الصفوف الدراسيةء 
يشمل ذلك خطوط الأعدادء والمكعبات (×ا؟ا«لا) وغيرها من وسائل العد» والبطاقات» والمعاجم 
الشخصية التي تتضمن التهجئة المفيدة. وملاحظات المعلم على السبورة البيضات في الصف 
واللوحات الحائطية. كل هذه الأدوات تساعد بطرائق مختلفة في تقليل أعباء الذاكرة العاملة كما 
تقلل من احتياجات المعالجة المطلوبة للنشاط (مثال ذلك: أساليب التهجئّة المفيدة والمكعبات 
(×نطلا) وقد يقلل ذلك من أعباء التخزين في المهمةء وبالتالي يساعد الطفل على أن يحافظ على 
المكان (الموضع) (مثال ذلك: خطوط الأعداد). 
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تطوير استخدام الطفل لاستراتيجيات تخفيف الذاكرة : 


الأطفال الذين يعانون خلل الذاكرة العاملة واعون عندما ينسون المعلومات المهمة ولكنهم 


كثيراً ما لا يعرفون ماذا يفعلون في مثل هذه المواقف» والقاعدة المهمة فيما يتعلق بالمعلم هو أن 


١ نشج‎ 


الطفل على تطوير استراتيجيات للتغلب على مشكلات الذاكرة. ويشمل ذلك ما يأتي: 


.١‏ استخدام التكرار للمحافظة على المعلومات المهمة. 
استخدام وسائل مساعدة الذاكرة (راجع القسم الخاص تشجيع استخدام مساعدات الذاكرة 
العاملة). 
۳. الاستراتيجيات التنظيمية ومعناها تقسيم المهام إلى أجزاء ومكونات أصغر بقدر الإمكان. 
.٤‏ طلب المساعدة عند نسيان المعلومات. 
جدول (۳) الاإدارة الفعالة لآعباء الذاكرة العاملة في الصف الدراسي: بعض المشكلات والحلول 
المشكلة الحلول 
ت إعطاء تعلیمات مختصرة ومبسطة؛ وتفسيم التعليمات إلى خطوات منقفصلة 
الطفل ينسى المهمة إذا كانت المهمة معقدة جداً. 
- التثبت من أن الطفل يمكنه تذكر المعلومات بتكرار التعليمات إذا لزم الأمر. 
الطفل لا يمكنه المعالجة - فيما يتعلق بالأنشطة التي تتضمن جملا بقلل طول الجملة ويقلل المحتوى 
المصحوبة بمطالب تخزين النحوي (صيغ المبني للمعلوم البسيطة هي الأسهل). وزيادة المفردات اللغوية 
اة المألوفة للطفل. 
- استخدام مساعدات خارجية للذاكرة مثل: سطور الأعداد وأساليب التهجئة 
المقيدة. 
E‏ ق - التأكد من أن لدى الطفل ممارسة وتدريب مسبق على استخدام المساعدات 
قبل أن يستخدمها في المهام كثيرة التعقيد. 
- إيجاد وسائل لتسجيل مدى تقدم الطفل في المهام المركبة أو المعقدة. 
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المراده 


أولا: المراجع العربية : 

إبراهيم زكي قشقوش .)۱۹۸٥(‏ مدى فاعلية مفهوم المسؤولية ب2 تناول الاضطرابات النفسيةء وجهة 
نظر إنسانية 2 العلاج النفسي». حولية كلية التربيةء العدد(٤).‏ الدوحةء كلية التربية 
جامعة قطر» ص ۳۱١‏ - ۲۸۱. 

بو حطب» فؤاد عبد اللطيفء عثمان» سید أت صادق؛ امال أن (۰۰۳). التقويم النفسي» 
القاهرة: مكتبة الأنجلو المصرية. 

بو الديارء مسعد» البحيري» جاد» محفوظي» عبد الستار .)۲١٠۲(‏ قاموس صعوبات التعلم ومفرادتهاء 
ط۱ الكويت: سلسلة مركز تقويم وتعلیم الطفل. 

آبوعلام» رجاء .)۱۹۹٥(‏ اختبارالمدی الرقمي البصري السمعي» دليل الاختبارء الكويت: مرکز تقویم 
وتعليم الطفل. 

آبو علام» رجاء .)۱۹۹١(‏ اختبار بندر كوبيتز التطوري» دليل الاختبارء الكويت: مركز تقويم وتعليم 
الطفل. 

ابو علام» رجاءء هادي» فوزية (۱۹۹۸). اختبار المفردات الصورية» دليل الاختبارء الكويت: مرکز تقویم 
وتعليم الطفل. 

أبوفخر» غسان .)۲٠٠١(‏ التريية الخاصة بالطفل» منشورات جامعة دمشق. 

بو نيانء إبراهيم .)۲٠١٠(‏ صعوبات التعلم طرق التدريس والاستراتيجيات المعرفية. الرياض: 
أكاديمية التربية الخاصة. 

آبوهاشم» السيد محمد (۱۹۹۸). مكونات الذاكرة العاملة لدى تلامين المرحلة الابتدائية ذوي صعوبات 

أحمد» عبد الله أحمد. ومحمد» فهيم مصطفى .)۱۹۹١(‏ الطفل ومشكلات القراءة. (الطبعة الثالثة)ء 
القاهرة: الدار المصرية اللبنانية. 

أمين» سهى أحمد» برغوت» ورحاب صالح .)۲٠٠۹(‏ فاعلية برنامج للأنشطة المقترحة 2 تنمية الذاكرة 
العاملة لأطفال متلازمة داون (القابلين للتعلم)ء وآثره 2 تحسين مستوى أدائهم لبعض 
المهارات اللغوية. مجلة كلية الترييةء جامعة الزقازیق. .٠٠١- ۲۵۹ )٦۲(‏ 

بالطيب» خيرة .)۲٠٠٠١(‏ الذاكرة اكتشاف جزئية النسيان ترجمة محمد عبد المنصف الشنو2» مراجعة 
ليلى بدر» الكويت: المجلس الوطني للثقافة والفنون والآدابء .٤۸:۲١ )١١١(‏ 
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بديوي» داليا .)۲١٠١(‏ أثر بعض الخصائص الت ركيبية للجملة وسعة الذاكرة العاملة على أسلوب معالجة 
المعلومات ك اللغة الانجليزية كلغة ثانية لدى عينة من طلاب الجامعةء رسالة ماجستير 

ثابت» محمد جعفر .)۲٠٠١(‏ العلاقة بين الذاكرة العاملة وقدرات القراءة الصامتة لدى عينة من 
والدراسات الإسلامية ۱۷ء 10١‏ - 1۸۲. 

جاد» محمد عبد المطلب .)۲٠٠١(‏ صعوبات التعلم 2 اللغة العربيةء الأردن: دار الفكر. 
(ترجمة: محمد منير مرسي» إسماعيل آبو العزايم)» القاهرة: عالم الكتب. 

جلجل» نصرة محمد عبد المجيد .)۱۹١(‏ العسر القرائي (الدسلكسيا) دراسة تشخيصية علا جية. 
القاهرة: مكتبة الأنجلو المصرية. 

جمعةء يوسف ( .)۱۹١۹١‏ سيكولوجية اللغة والمرض العقلي› الكويت: عالم المعرفة. 

الحسانين» محمد (۱۹۹۹) العلاقة بين المعالجة المعرفية للمعلومات وبعض المتغفيرات الشخصية 
والديموجرافية. دراسات نفسية.ء )٩(‏ ٤ء‏ ۹ع - 01۷. 

حسن» منير» خليل» جمال .)۲٠٠۶١(‏ مستويات العبء الإدراكي وأثرها ب الأداء على مهام الانتباه 
الانتقائى المبكر والانتباه الانتقائى المتأخر - دراسة تجريبية. القاهرة. المجلة المصرية 
للدراسات النفسية» .٤1۸ - ۳۹۵ .)٤٥( ۱١‏ 

حسن»› ملیر؛ خلیل»ء جمال (۲۰۰۵). الاختلاف 2 مستوى العمليات المعرفية «الانتباه والذاكرة العاملة» 
بين المتميزين 2 الأداء التحصيلي الآكاديمي والمتميزين 2 السلوك الاجتماعي. المجلة 
اللصرية للدراسات النفسية» .٠۲١- ۲٤۷ ء)٤۹( ۱١‏ 
ومكونات الذاكرة العاملة لدى الأطفال المتخلفين عقلياً والعاديين مدخل تشخيصي» طنطاء 
مجلة المنهج العلمي والسلوك ۲ ۱۸۹ - ۲۷۳. 

الخطيب» جمالء الحديدي» منى (۱۹۹۷). المدخل إلى التربية الخاصةء الكويت: مكتبة الفلاح. 

خفاجي. أماني زاهر .)۲٠٠١(‏ اضطراب الذاكرة العاملة لدي الأطفال ذوي ضعف الانتباه والنشاط 

الحركي الزائد 2 مرحلتي الطفولة المتوسطة والطفولة المتآخرة» رسالة ماجستيرء المكتبة 

المركزية جامعة القاهرة. 
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الدوةء آمل محمود السيد محمود .)۲٠٠١١(‏ النشاط النيوروسيكولوجي للمخ المرتبط بالانتباه لدى الأفراد 
تالعريش: جامعة قناة الستويس. 

الرشيدى» بشير وآخرون .)۲٠٠١(‏ الاضطرابات المعرفية والاضطرابات النفسية الناتجة عن الحالات 
الطبية العامة: الاضطرابات النفسية العضوية (طا١)‏ سلسلة تشخيص الاضطرابات 

روبرت سولو (ترجمة) محمد نجيب الصبوة ومصطفي محمد كامل ومحمد الحسانين الدق ( ٠۰‏ (. 
علم النفس المعر. القاهرة: مكتبة الأنجلو المصرية. 

الروسان» فاروق (۱۹۹۸). قضايا ومشكلات 2 التربية الخاصة» الأردن: دار الفكر. 

الزراد» فيصل (۹١۱۹۹)؛‏ صعوبات التعلم لدى عينة من تلاميذ المرحلة الابتدائية 2 دولة الإمارات 
العربية (دراسة مسحية - تربوية - نفسية) مجلة رسالة الخليج العربي (ع ۰)۳۸ مکتب 
التربية العربي لدول الخليج بالرياض» ص ص ٠۷۸ - ٠۲۰١‏ 

الزيات» فتحي مصطفى (۱۹۸۸). دراسة لبعض الخصائص الانفعالية لدى ذوي صعوبات التعلم من 
تلاميذ المرحلة الابتدائية. مجلة جامعة أم القرى. السنة ١ء‏ العدد٠ء‏ السعودية. 


الزيات» فتحي مصطفى (۱۹۹۸). صعوبات التعلم» الآأسس النظرية والتشخيصية والعلاجيةء مصر: 
دار النشر للجامعات. 


الزيات. فتحي مصطفى .)۲٠١٠(‏ علم النفس المعر2» دراسات وبحوت. الجزء الأولء القاهرة: دار 
النشر للجامعات. 

الزيات» فتحي مصطفى .)۲٠٠١(‏ الآسس المعرفية للتكوين العقلي وتجهيز المعلومات. المنصورة: دار 
الوفاء للطبع والنشر والتوزيع. 

الزيات» فتحي .)۲٠٠۷(‏ بطارية مقاييس التقدير التشخيصية لصعوبات التعلم» القاهرة: دار النشر 
للجامعات. 


سكوايرء لاري» آر» كاندل» إيرك آر. (۱۹۹۹). الذاكرة من العقل إلى الجزيئات (تعريب سامر عرار). 
الركاض: مكضة العسيكان. 

سولسو» روبرت. .)۲٠٠١(‏ علم النفس المعر2. ط٣‏ (ترجمة: محمد ننجيب الصبوة ومصطفى محمد 
كامل ومحمد الحسانبن الدق). القاهرة: دار الانجلوالمصرية. 
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سليم» مريم. .)۲٠٠۲(‏ علم نفس التعلم. ط .١‏ لبنان: دار النهضة العربية. 
سليمان» نبيل علي .)۲٠١٠(‏ التخلف وعلم نفس المعوقين. (ط؛)ء دمشق: منشورات جامعة. 


التعلمء المجلة الملصرية للدراسات النفسيةء ١٠ء‏ (۲۸) ۷۷ - .٠١١‏ 

السمادوني» السيد .)۱۹١۹١(‏ الانتباه السمعي والبصري لدى الأطفال ذوي فرط النشاط «دراسة 
ميدانية»» المؤتمر السنوي الثالتث للطفل الملصري»› تلشىته ورعایتهء مرکز دراسات الطفولةء 
المجلد التانی .٠٠١ - ۹۲٦‏ 


الذهبية. 
الشرقاوي» أنور (۱۹۸4). العمليات المعرفية وتناول المعلومات» القاهرة. دار الأنجلو المصرية. 
الشرقاوي» أنور. .)۱۹۹١(‏ علم النفس المعرے المعاصر. القاهرة: مكتبة الأنجلو الملصرية. 
الشرقاويء انور محمد (۱۹۹۸). الإدراك 2 نماذج تكوين وتناول المعلومات. المجلة الملصرية للدراسات 

النفسية» القاهرة: مكتبة الأنجلو المصرية. ۸ )۲١(‏ ۲۳:۸. 
الصبوةء محمد نجيب. (۱۹۹۹). اضطرابات الذاكرة لدی الأطفال. مراجعة نقدية. مجلة دراسات 

نفسيةء .۱٤١- ۸۹ .)۱( ٩‏ 
صقفر» سيد محمود (۱۹۹۲). بعض الخصائص المعرفية واللامعرفية للتلاميد أصحاب صعويات التعلم 

رسالة ماجستير غير منشورة» البحرين» جامعة الخليج العربي» كلية التربية. 
طيبةء نادية؛ والبحیری 1 جاد؛ وأبو الديارء مسعد؟ ومحفوظي» عید الستار؛ وایفرت» جون؛ هیاز؛ تشارلز 

.)۲١٠١(‏ اختبار معالجة الأصوات المقتن للأطفال. الكويت: مركز تقويم وتعليم الطفل. 
عامر» أيمن .)۲٠٠٠(‏ أثر برنامج تدريبي مكثف لمهارات التفكير التحليلي 2 الوعي بالعمليات المعرفية 

لدى خريجي الجامعات المصرية. دراسات النفسية» ۱۱ (0۱),» .۲٠۲-۱۷۱‏ 
عبد الفتاح» فوقية .)۲٠٠١(‏ سعة الذاكرة واستراتيجيات ومستويات التشفير لدى عينة من تلاميذ 

المرحلة الابتدائية من ذوی صعوبات تعلم القراءة والعاديين» المجلة الملصرية للدراسات 

النفضسيةء .۲۷١ - ۲۰۷, )٤۲( ٠١‏ 
عبد الله محمد. .)۲٠٠١(‏ سيكولوجية الذاكرة. قضايا واتجاهات حديثة. القاهرة: سلسلة عالم 

المعرفة. 
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عبد الخالقء أحمد. .)۱۹۹١(‏ استخبارات الشخصية . الإسكندرية: دار المعرفة الجامعية. 

عبد الرحيم» فتحي السيد .)۱۹۹١(‏ قضايا ومشكلات ے2 سيكولوجية الإعاقة ورعاية المحوقين 
النظرية والتطبيق. الكويت: دار القلم. 

عبد الباسط» لطفي .)۲٠١٠(‏ دراسة لبعض سمات اضطراب نظام التجهيز لدى ذوي صعوبات التعلم. 
المجلة المصرية للدراسات النفسيةء المجلد ٠١‏ العدد (۲۷) .١١١- ۵٤١‏ 

عبد القوي سامي .)۱۹۹١(‏ علم النفس الفسيولوجي» (ط١)‏ القاهرة: مكتبة النهضة المصرية. 

عبد الوهاب» عبد الناصر أنيس )۲٠٠٠١(‏ .الصعوبات الخاصة 2 التعلم -الأسس النظرية والتشخيصية 
الإسكندرية: دار الوفاء لدنيا الطباعة والنشر. 

العدل» عادل .)۲٠٠١(‏ أثر الأسلوب المعرے وإستراتيجية تجهيز المعلومات على الذاكرة. مجلة كلية 
التربيةء جامعة عبن شمس ع )۲٤(‏ ص ص .۲۷٦:۲۱۷‏ 

عابدين» حسن .)۲٠١٠(‏ استراتيجيات تنظيم المعلومات واسترجاعها لدى الطلاب المتفوقين وغير المتفوقين 
فى الرياضيات بالمرحلة الثانوية رسالة ماجستير غير منشورة كلية التربية - جامعة الإسكندرية. 

علوان»ء فادية (۱۹۹۲). ارتقاء المعالجة الآنية والمعالجة المتعاقبة عند الأطفال 2 المرحلة العمرية من 
١١ - ٤‏ سنةء المجلة المصرية للدراسات النفسية. .٠١١ - ۱٠١‏ 

علي عماد .)۲٠٠١١(‏ القياس النفسي والتقويم التريوي للمعلمين (بين النظرية والتطبيق)» 
القاهرة: دار السحاب للنشر والتوزيع. 

عواد» أحمد أحمد (۱۹۹۸). قراءات 2 علم النفس التربوي وصعوبات التعلم الإسكندرية: المكتب 

فضلء» نبيل. (۱۹۹۹). سرعة تجهيز المعلومات وبعض المتغيرات المعرفية وغير المعرفية لدى طلاب 
المرحلة الثانوية. رسالة دكتوراه غير منشورة. جامعة المنوفضةء كلية التربية. 
طا العين: دار القلم للنشر والتوزيع. 

کامل» محمد علي .)۲٠٠۲(‏ صعوبات التعلم الأآكاديمية بين الفهم والمواجهة.ء الإسكندرية: مركز 
الإسكندرية للكتاب. 

کامل» محمد علی (۰۰۵). دراسة مقارنة ليعض خصائص وظائف الذاكرة البصرية المكانية العاملة 


والعاديين من تلاميذ الحلقة الأولى بالتعليم الأساسي» مجلة كلية التريية» جامعة طنطاء 
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کامل؛ عید الوهاب محمد (۱۹۹۱). سيكو لوجية الفروق الفردية: النظرية والتطبيق؛ طنطا: دار 
الكتب الحديثة. 


كامل» عبد الوهاب محمد .)۱۹۹١(‏ علم النفس الفسيولوجي» كلية التربية - جامعة طنطا. 


كامل» عبد الوهاب محمد .)۲٠١٠(‏ دراسة لأثر اضطرابات قصور الانتباه على نشاط الذاكرة العاملة 
اللفظية لدى عينة من تلاميذ بعض المدارس الابتدائية. مجلة كلية التربيةء جامعة طنطا 
۲( °)0۰:0. 


كيرك» س. كالفانت» ج (۱۹۸۸). صعوبات التعلم الآكاديمية والنمائيةء (ترجمة زيدان السرطاوي» 
عبد العزيز السرطاوي). الرياض: مكتبة الصفحات الذهبية. 


مجاور» محمد .)۲٠٠٠١(‏ تدريس اللغة العربية 2 المرحلة الثانوية. القاهرة: دار الفكر العربى. 


محفوظي› غد السار ؟ والبحيري»› جاد؛ وأبو الديارء مسعد ؛ وایفرت› جون(۲۰۱۰) . اختبار معالجة 
الرسم الكتابي والوعي المورفولوجي المقنن للأطفال الكويت: مرکز تقویم وتعلیم الطفل. 


مليكهء لويس كامل .)۱۹۷١(‏ علم النفس الإكلينيكي» التشخيص و التنبؤ والطريقة الإكلينيكية. 
القاهرة ج٠:‏ الهيئة المصرية العامة للكتاب. 


علاج صعوبات التعلم لدى الأطفال 2 القراءة. رسالة دكتوراه غير منشورةء كلية التربية بكفر 
الشيخ» جامعة طنطا. 


مهدي» صلاح .)۱۹۹١(‏ دراسة تجريبية لاثر تنظيم او ترابط المعلومات ومستوى المعالجة على التذكر 
لدى تلامين الحلقة الاولى من التعليم الاساسي» رسالة دكتوراه غير منشورةء كلية التربية. 
جامعة الزقازيق 

منسي» حسن .)۲٠٠۶١(‏ التريية الخاصة» الأردن: دار الكندي للنشر والتوزيع. 

منصورء طلعت وآخرون»ء (۱۹۸۹). سس علم النفس العام القاهرة: مكتبة الأنجلو المصرية. 

الوقفي» راضي .)۲٠١٠(‏ الصعوبات التعليمية 2 اللغة العربيةء كلية الأميرة ثروت الأردن. 

الوقفي» راضي .)۲٠٠٠(‏ صعوبات التعلم النظري والتطبيقيء» كلية الأميرة ثروت» الأردن. 

وليد السيد أحمد» .)۲٠٠١(‏ الكمبيوتر والتخلف العقلي. القاهرة: الأنجلو المصرية. 


يونس» فتحي علي (۲۰۰۰). القراءة والمعرفةء القاهرة: الجمعية المصرية للقراءة والمعرفةء العدد٣ء‏ 
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الذاكرة العاملة وصهوبان التعلم 


قائمة المصطلحات 


(A) 
Amnesia فقدان الذاكرة‎ 
Auditory memory الذاكرة السمعية‎ 
Aphasia حبسة الكلام‎ 
Agnosia عدم القدرة على فهم معنى الكلمات‎ 
Atrophy ضمور‎ 
Awareness وعي‎ 
Agraphia عدم القدرة على كتابة اللغة‎ 
Academic Learning Disabilities صعوبات التعلم الأكاديمية‎ 
Acaleulia  ةبlسحلازومرلا فقدان القدرة على استخدام‎ 
Amnestic Aphasia الأفازيا النسيانية (فقدان الذاكرة)‎ 
Amnestic Disorders Criteria مظاهر اضطرابات الذاكرة (فقدان الذاكرة)‎ 
Aphasia احتباس الكلام‎ 
Articulatory Store المخزن الصوتي‎ 
Associative Memory الذاكرة الترابطية‎ 
Auditory Verbal Memory الذاكرة السمعية - اللفظية‎ 

(B) 
Behavior سلوك‎ 
Brain Hemispheres نصفي كرة الدماغ‎ 
Brain Stem جذع الدماغ‎ 
Backward Digit Recall Test اختبار الذاكرة الرقمية العكسية‎ 
Backward Spatial Span Test اختبار الذاكرة المكانية العكسية‎ 
Biochemical كيميائية حيوية‎ 
Brain & Memory Training تدريب الدماغ والذاكرة‎ 
Brain Damage التلف الدماغي‎ 

(C) 
Classroom الفصل الدراسي‎ 
Cortex القشرة الدماغية‎ 
Cortex Hypthalamus قشرة المهاد‎ 
Consciousness شعور» وعي‎ 
Central Nervous System الجهاز العصبي المركزي‎ 
Central Executive Control الضابط التنفيذي المركزي‎ 


قاثمة المصطلحان 


مزمن 

تعتم الشعور 

المتصارعة (المتناضة) 
Cy‏ 
المهام المترامةة 
السزية 

الدورة المعرفية 
المدخل الشعوري 
الخرة ال وة 


انفعالات (وجدان) 

الانقعالات 

الذاكرة المرحلية (الخبرات الشخصية) 
مخت الا تعفاد 


الوظائف التنفيذية 
المكونات التعبيرية 


Chronic 

Clouding of Consciousness 
Competing 

Concept Map 
Concurrent Tasks 
Confidentiality 
Cognitive Cycle 
Conscious Access 
Conscious Experience 
Consciousness 
Contexts 

Copper 


Calcium 


Disorder 

Development Learning Disabilities 
Digit Span 

Discrepancy Criterion 
Displacement 

Distributive 

Dopamine 


Dynamic Active System 


Emotions 

Emotions 

Episodic Memory 
Exclusion Criterion 
Executive Functions 


Expressive Component 


Forgetting 


Functional 


الدماغ الأمامي (مقدم الدماغ) 

العلاج النفسي الأسري 

المعلومات المركزية 

حامض الفوليك 

اختبار الذاكرة الرقمية التسلسلية 
اختبار الذاكرة المكانية التسلسلية 
القشرة الدماغية الأمامية 

اللحاء الأمامي (الفص الجبهي) 
الأمامية 

التصوير الوظيفي بالرنين المغنطيسي 


الشبكة التوزيعية الشاملة 
نظرية إطار العمل الشاملة 


اللغة المدمجة داخلياً 


تعلم 

الإعاقة اللغوية (ضعف اللغة) 
صعوبات التعلم 

الجهاز الحوفي 

اختبار مدى المسموع 
الاستماع 

الذاكرة طويلة الأمد 


(L) 


الذاكرة العاملة وصهوبات التعلم 
ڪڪ e‏ 


Forebrain 

Family Psychotherapy 
Focal Information 

Folic Acid 

Forward Digit Recall Test 
Forward Spatial Span Test 
Front Limbic Cortex 
Frontal Cortex 

Frontal 

Functional MRI 


Global Broad Casting 

Global Workspace Theory 
General Learning Disabilities 
Goal - Directed 


Hippocampus 
Head Trauma 


Interview 

Inactive 

Inattention 

Information Processing 

Information Processing System (IPS) 
Inner Speech 

Integration 


Internalized language 


Learning 

Language Impairment (L. I 
Learning Disabilities 
Limbic System 

Listening Span Test 
Listening 


Long - term memory 


قاثمة المصطلحانت 


فقدان الذاكرة 

النشاط الحركي 

أثر الذاكرة (الانطباع الدائم للذاكرة) 
المنجنيز 

الذاكرة 

مناطق الدماغ 

معادن 

الخلل الوظيفي البسيط للمخ 

محفزات الذاكرة 

النموذج 
الدوافع 
ناقلات عصبية 

أفازيا اسمية (نسيان الأسماء) 
الموارد العصبية 


المنطقة القفوية 


المنطةة الحدارتة 
الإدراك 


المنطقة الجبهية الداخلية 
الخصوصية 

المعرفة الإجرائية 
الاشقاطة 

مؤقتاً (شرطي) 


ت 


Measurment 
Memory Loss 
Motor Activity 
Memory Trace 


Mid Brain 

Minerals 

Minimal Brain Dysfunction 
Mnemonics 

Modules 


Motives 


Neurotransmitter 
Neuron 
Nominal Aphasia 


Neuronal Resources 


Occipital Lobe 


Parietal Lobe 
Perception 
Phonological Loop 
Phonology 
Phosphorous 
Physical Trauma 
Potassium 
Preconscious 
Prefrontal Lobe 
Privacy 
Procedural Knowledge 
Projective Test 


Provisory 


فهم المقروء 

مهارات فك الشفرة القرائية 
استقبالي 

علاقة 

الاسترخاء 

العلاج النفسي الديني 
المقاومة 

الاحترام والتقدير 


ذاكرة قصيرة المدى 
وصلة عصبية 

التخزين 

علاج تدعيمي 

التسسلية 

السيلكون 

الأنظمة الخادمة 

محك التربية الخاصة 
الاملاء 

البنية 

التراكيب اللغوية 
انفصام الشخصية 
مساعدة النفس 

تنظيم ذاتي 

الذاكرة الدلالية 

المعرفة الدلالية المجردة 
المعاني (الدلالات) 
القشرة الدماغية الحسية 
الحرمان الحشُي 

اختبار تكرار الجمل 


(R) 


(S) 
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e‏ 


Retention 

Recalling 

Response 

Remember 

Ransient 

Reading Comprehension 
Reading Decoding Skill 
Receptive 

Relationship 

Relaxation 

Religious Psychotherapy 
Resistance 


Respect 


Short Term Memory 
Synapse 

Storage 

Supportive Therapy 
Serially 

Silicon 

Slave Systems 

Special Education Criterion 
Spelling 

Structure 

Syntax 

Schizophrenia 

Self Help 

Self Regulation 

Semantic Memory 
Semantic Abstract Information 
Semantics 

Sensory Cortex 

Sensory Deprivation 


Sentence Repetition Test 


س 


قاثمة المصطلحات 


آثار الذاكرة (مسارات الذاكرة) 
الفص الدماغي الصدغي 
البقعة المضيئة الاانتباهية 
البطين الثالث للدماغ 


الوسائط الافظية 

مدى الذاكرة اللفظية 

جهد استثاري عصبي بصري 
التخيل البصري 

الذاكرة البصرية 

المعروضة بصرياً 

مكون اللوحة البصرية/ المكانية 
المخطط المرئي - المكاني 
المسارات البصرية - المكانية 
المكون البصري - المكاني 


توفير الدفء والاطمتنان 
اختبار تداعي الكلمات 
أثر طول الكلمة 

الذاكرة العاملة 


(D 


Traces Of Memory 
Temporal Lobe 

The Intentional Spotlight 
Third Rentricle 


Unconsciousness 


Unconscious Specialized Networks 


Verbal Memory 

Verbal Mediations 
Verbal Memory Span 
Visual Evoked Potential 
Visual Imagery 

Visual Memory 

Visually Presented 
Visual-Spatial Sketchpad 
Visuospatial Sketchpad 
Visuo-Spatial Tracking 
Visuo-Spatial Working Memory 


Warmth 

Word Association Test 
Word Length Effect 
Working Memory 


الذاكرة العاملة وصهوبان التعلم 


المؤلف في سطور 


المؤهلات العلمية : 
٠‏ ليسانس آداب» كلية الآداب» جامعة طنطا. 
٠‏ ماجستير علم النفس» كلية الآداب» جامعة طنطا. 


۰ دکتوراه علم النفس (القياس والإرشاد المهنيء فئات خاصة). جامعة طنطا. 
0 دکتوراه علم النفس (القياس النفسي والاإكلينيكي› فثات خاصة)» جامعة عين شمس. 


الاإسهام العلمي : 


٠‏ قام بنشر العديد من البحوث المتخصصة في علم النفس محلياًء وإقليمياًء ودولياً. 
٠‏ شارك في كثير من المؤتمرات المحليةء والإقليميةء والدولية. 
له مجموعة من الحقائب التدريبية المتخصصة في القياسء وصعوبات التعلم» والمشكکلات السلوكية. 


المؤلقات: 

٠‏ التنمر لدى ذوي صعوبات التعلم: أسبابهء 
ومظاهره» وعلاجه. 

سيكولوجية التنمر بين النظرية والعلاج. 

القياس والتشخيص لذوي صعوبات التعلم. 
سيكولوجية الأمل. 

موسوعة مصطلحات صعويات التعلم ومفرداتها 
(تأليف مشترك). 

العمليات الفونولوجية وعلاقتها بصعوبات القراءة 
والكتابة (تأليف مشترك). 


دليل معالجة الأصوات (تأليف مشترك). 


في اللغة العربية (تأليف مشترك). 


٠‏ الدسيلكسيا: دليل الباحث العربي (تأليف 
مشترك). 

٠‏ الأليكسيثيميا وأساليب مواجهتها لدى أطفال 

الذاتوية (التوحد) (تأليف مشترك» قيد النشر). 

اختبار معالجة الأصوات المقنن للأطفال (تأليف 


مشترف). 

اختبار معالجة الرسم الكتابي والوعي المورفولوجي 
(الصرفي) للأطفال (تأليف مشترك). 
الإختارات التفخيهية فى اللغة الرية (مكة 


المرجع) للصف الأول - التاسع (تأليف مشترك). 
البرنامج الإلكتروني لفرز عسر القراءة 
وتشخيضصها/ الدسلكسيا للاطفال..(تاليفت 


٠‏ تدريسس الأطفال المعسرين قراثياً: دليل المعلم مشترك). 
(تأليف مشترك). ٠‏ البرنامج الوطني لفرز صعوبات التعلم (الكتروني) 
٠‏ استراتيجيات نموذ جية لتدريس مهارات القراءة (تأليف مشترك). 
(تأليف مشترك). 
للتواصل وإبداء الآراء: 


nagahna@yahoo.com - m.refayi@ccetkuwait.org 


= FB 


a 


سلسلة إصداراںن المرکز 


أولا: الكتب والمولفات 


الدسلكسيا: دليل الباحث العربي. 
تريس ال طقال المسرين قرايا: ل 
المعلم. 

استراتيجيات نموذ جية لتدریس مهارات 
القراءة. 

العمليات الفونولوجية وعلاقتها بصعوبات 
القراءة والكتابة. 

دليل معالجة الأصوات. 

دليل الاختبارات التشخيصية (محكية 
المرجع) في اللغة العربية. 


ثانياً: الاختبارات والمقاييس 


اختبار بندر التطوري. 

اختبار المدى الرقمي السمعي. 

اختبار رسم الرجل. 

مقياس القدرات الأكاديمية. 

اختبار المفردات المصورة. 

اختبار معالجة الأصوات المقنن 
للأطفال. 


اختبار معالجة الرسم الكتابى والوعى 


موسوعة مصطلحات صعوبات التعلم 
ومفرداتها: 

القياس والتشخيص لذوي صعوبات التعلم. 
التنمر لدى ذوي صعوبات التملم. 

دليل الحروف والكلمات والأوزان الصرفية 
الأكثر انتشاراً. 

العجز الخاص عن التدلم. 

ما مشكلة طفلي؟ 

دليل الاحتياجات الخاصة بدولة الكويت. 


المورفولوجي (الصرفي) للاأطفال. 
العربية (محكية المرجع) للصف الأول 
- التاسع. 

البرنامج الإلكتروني لفرز عسر القراءة 
وتشخيصها / الدسلكسيا للأطفال. 
(الكتروني). 


U110141100 
1101084110 
1101111001 
1001010111 
0110101100 
0110100110 

1101101001 

ا 1001010111 
0110101100 
0110100110 
11۵01101081 
1801018111 


100010101 1 1 
A10111] 
1010111801¢ 
du1010101014 
1008180101 1 1 
dQ1411101801 
1010111801 £ 
4101010101 ¢ 
1000101011 1 
41411101081 
10101110814 
41410101014 


